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1. Einleitung  
Bildungspolitische Reformen sind prinzipiell nichts Neues. Sei es nach dem „Sputnik-
Schock“ Ende der 1950er Jahre oder nach der von Georg Picht prophezeiten 
„Bildungskatastrophe“ welche Deutschland in den 1960er Jahren erschüttern sollte - seit 
jeher bieten derartige Nachrichten Zündstoff für angeregte Diskussionen rund um das 
Bildungssystem. Rasch etablierte Bildungsreformen, welche nach dem „Top-down-
Verfahren“ dem Bildungswesen zur zwingenden Durchführung schlichtweg verordnet 
werden, resultierten des Öfteren daraus. Derzeit sorgen die Ergebnisse der internationalen 
PISA-Studie für angeregte Diskussionen rund um die Bildungssysteme zahlreicher Länder, 
darunter auch Österreich. Der „PISA-Schock“ saß tief. Der scheinbar evidenten Misslage 
unseres Bildungswesens wurde sogleich Abhilfe verschafft, indem man eine neue 
Bildungsreform initiierte. Der Königsweg, welcher unser Bildungssystem wieder auf 
Vordermann bringen und im internationalen Vergleich wettbewerbsfähig halten soll, 
lautet: „Verbindliche Einführung der Bildungsstandards in Österreich“.  
 
Die Einigung der deutschen Kultusministerkonferenz im Jahre 2003 bezüglich der 
verbindlichen Einführung von Bildungsstandards geschah schleichend, dennoch rasch. 
Seither prägen Begriffe wie „Standard“, „Kompetenz“, „Leistung“, „Qualität“ und 
„Evaluation“ auch die österreichischen Bildungsdiskussionen. Ein zentrales Anliegen der 
Konzeption der Bildungsstandards besteht darin, einen Perspektivenwechsel - weg von 
einer Inhaltsorientierung - hin zu einer Kompetenzorientierung voranzutreiben. In unserer 
modernen Lebenswelt funktioniert ohne eine Orientierung auf Kompetenzen scheinbar gar 
nichts mehr. Wer mit dem Trend gehen und an Wirtschaft und Gesellschaft partizipieren 
will, sollte stets darum bemüht sein, seine Kompetenzen auf dem jeweils aktuellsten Stand 
zu halten. Diese Kompetenz-Fokussierung birgt neben möglichen Verbesserungschancen 
im Bildungswesen jedoch auch einige „Risiken und Nebenwirkungen“ in sich, deren 
Aufzeigen ein maßgebliches Ziel dieser Diplomarbeit ist.  
 
Auf Grund der gegenwärtigen Brisanz des Themas „Bildungsstandards“ lassen sich 
zahlreiche aktuelle Publikationen rund um die Schlagwörter „Kompetenz“, „Bildung“, 
„Standards“ u.a. finden. Jene Werke, welche Monographien, Sammelbände aber auch viele 
Zeitschriftenartikel umfassen, reichen bis in die 90er Jahre zurück.  
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Es sei jedoch angemerkt, dass der Großteil der Schriften vorrangig in den letzten vier 
Jahren erschienen ist. Auf Grund der zahlreichen Publikationen bedarf es einer sorgfältigen 
Auswahl - auch insofern, als der interessierende Fokus nicht aus dem Blick geraten soll. 
Im Zentrum der bildungswissenschaftlich verorteten Veröffentlichungen lassen sich immer 
wiederkehrende unterschiedliche Blickwinkel hinsichtlich des eröffneten Themenbereichs 
feststellen. 
 
Widmet man sich der kritischen Resonanz hinsichtlich der Implementierung von 
Bildungsstandards, so zeigt sich, dass die Verfasserinnen und Verfasser jener Texte 
vorrangig einem historisch- bildungswissenschaftlichen bzw. bildungstheoretischen 
Denken zuzuordnen sind. Konsens besteht in der Befürchtung, dass durch eine 
zunehmende Kompetenzfokussierung Bildung pervertiert werden könnte. Versuche man 
Bildung auf messbare Fähigkeiten und Fertigkeiten herunterzubrechen, so bleibe das 
Gesamte – nämlich Bildung – nur marginal bestehen. 
 
Somit erheben namhafte Bildungswissenschafterinnen und Bildungswissenschafter 
(Benner 2007, Gruschka 2007, Köller 2008, Herrmann 2007 u.v.m.) Zweifel, ob mit der 
Implementierung der Bildungsstandards tatsächlich eine qualitative Verbesserung des 
Bildungswesens einhergeht. Interessant ist, ob hinter der Fassade des „euphemistischen 
Sprachnebels“ (Pongratz, 2007) der Klieme-Expertise, welche zahlreiche „Plastikwörter“ 
(Pörksen, 1988) zieren, letzten Endes lediglich ökonomische Interessen stehen, welche den 
Bildungsauftrag von Schule zugunsten des dominanten Kompetenzbegriffs schlichtweg 
nivellieren.  
 
Schon 2003 betonte Herrmann, dass Bildungsstandards kein „Allheilmittel“ zur 
Verbesserung des Bildungswesens darstellen, da es dieses Heilmittel schlichtweg nicht 
gibt.1  
 
                                                
1 Herrmann argumentiert in diesem Zusammenhang: „Das hat einen leicht einzusehenden Grund: 
Institutionen und Personen, Faktoren und Prozesse, Ziele, Erwartungen und Interessen, Realbedingungen und 
Beteiligungsvoraussetzungen bei Bildungsprozessen bilden fast unauflösbare Ursachen-, Bedingungs- und 
Wirkungszusammenhänge, sodass sich individuelle bildungsbiografische Ursachen- und Wirkungs-
zusammenhänge, die sich mit relativ einfachen und leicht kontrollierbaren Instrumenten überprüfen und 
verändern ließen, gar nicht oder nur sehr schwer herausfinden lassen“ (Herrmann 2003, S. 625) 
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Eine weitere Problematik, so Herrmann, liegt in der „Top-down-Vorgehensweise“ mit 
welcher Bildungsstandards implementiert wurden. Gary und Iber (2005) wiederum weisen 
darauf hin, dass sich derartige Reformen „von außen“ mit hoher Wahrscheinlichkeit als 
sinnlos erweisen. Vielmehr führe nur ein auf Reflexion begründetes Verändern der 
Rahmenbedingungen, welches von allen Beteiligten mitgetragenen wird, zu stetig 
erfolgreichen Reformen. Oft werden Reformen jedoch voreilig aus wirtschaftlichen 
Gründen verordnet, um vermeintliche gesellschaftliche Missstände zu beenden. Auch im 
Fall der Bildungsstandards, so Gary und Iber, stelle eine wirtschaftliche Intention den 
treibenden Motor der gegenwärtigen Bildungsreform dar. 
 
Heid (2007) weist des Weiteren auf die Gefahr hin, anzunehmen, dass jegliche 
Bildungsarbeit erfüllt ist, wenn Bildungsstandards-Testungen ergeben, dass eine 
gewünschte Kompetenz beim Lernenden vorhanden ist, denn nach Heid „[liefern 
Kompetenzausprägungen] keinen zweifelsfreien Rückschluss auf die Bedingungen ihrer 
Entstehung [...]“ (ebd. 2007, S. 35). Ein maßgeblicher Grund dieser falschen Annahme 
liegt nach Götte (2006) in der Wahl des Begriffs „Bildungsstandards“ begründet, da 
fälschlicherweise oft davon ausgegangen wird, dass Bildungsstandards die „Bildung“ eines 
Individuums testen, tatsächlich wird jedoch das Vorhandensein von Kompetenzen erfasst. 
Vielfach betonen Kritikerinnen und Kritiker, dass Bildung schlichtweg nicht testbar, nach 
Schirlbauer (2007) auch nicht einfach erwerbbar ist.  
 
Jürgens (2004) kritisiert ebenso die Wahl des Terminus „Bildungsstandards“. Ihm zufolge 
sollte vielmehr von „Leistungsstandards“ die Rede sein. Er meint, dass die Wahl des 
gegebenen Terminus daher rührt, dass sich das Schulwesen offiziell nicht komplett von 
Bildung verabschieden kann. Der gegebene Begriff würde Bildung, zumindest per 
Definition, noch beinhalten, wobei tatsächlich schon eine Abkehr von Bildung zugunsten 
der Kompetenzforcierung stattgefunden hätte. Insofern ist die Auseinandersetzung von 
Rekus (2007) durchaus legitim, da sich dieser der Frage widmet, ob sich der 
Kompetenzbegriff derzeit nicht schrittweise als neuer Bildungsbegriff im Bildungswesen 
etabliert.  
 
Nicht weniger komplex zeigt sich die Diskussion um den Kompetenzbegriff. Nach 
Gruschka (2007) ist innerhalb der Klieme-Expertise (2007) der Zusammenhang von 
Bildung und Kompetenz nur marginal erläutert. Gruschkas Argumentationsstränge ähneln 
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jenen von Götte, da Ersterer befürchtet, dass Kompetenzerreichungen schlichtweg nicht zu 
Bildung führen. Man spricht, so Gruschka, zwar von der Erreichung spezifischer 
Kompetenzniveaus, tatsächlich sind diese im Berufsalltag jedoch nicht gefragt. Was dann 
zähle, sei professionelle Performanz. Auch Höhne (2007a) widmet sich der 
vorherrschenden Bedeutung der Kompetenzen und meint, dass Individuen in unserer 
marktorientierten  Gesellschaft stets darum bemüht sein müssen, ihre Kompetenzen 
permanent den Notwendigkeiten der Markt-Gesellschaft anzupassen, da der Begriff ebenso 
Ausschließungen durch zugeschriebene Inkompetenz legitimiert. Damit würden 
Bildungsstandards soziale Hierarchien forcieren.  
 
Da standardisierte Testungen vorgeben, das Vorhandensein- beziehungsweise Fehlen der 
als essentiell erachteten Kompetenzen testen zu können, weist Köller (2008a) auf die 
mangelhafte theoretische Verankerung der Kompetenzmodelle hinter den 
Bildungsstandards hin. Er erläutert, dass ohne jene Stütze valide Kompetenzmessungen 
nicht möglich sind. Wenn Köller seine Kritik an der Bildungsstandard-Messung noch 
konstruktiv wenden will, greifen hingegen von Saldern und Paulsen (2004) eine viel 
fundamentalere Kritik an den Testungen auf. Von Saldern und Paulsen sprechen von einer 
Reduktion des schulischen Bildungsauftrags durch Messbestrebungen, einer Tendenz, die 
oftmals auch unter der Bezeichnung teaching to the test zusammengefasst wird. 
 
Des Öfteren werden Kritikpunkte der oben genannten Erziehungswissenschafterinnen und 
Erziehungswissenschafter durch Auszüge aus der Klieme-Expertise untermauert. Da in 
dieser einleitenden Darstellung die prägnante Darlegung einiger wesentlicher 
Argumentationsstränge angestrebt wurde, so muss darauf hingewiesen werden, dass sich 
die Blickwinkel und Argumente der Autorinnen und Autoren auch gelegentlich 
überschneiden oder Ähnlichkeiten aufweisen. 
 
Entgegen aller Kritik und Befürchtungen werden jedoch auch Stimmen (meist aus 
psychologischer Richtung bzw. aus dem Bereich Pädagogische Psychologie) laut, welche 
den Bildungsstandards durchaus Positives abgewinnen können. Allen voran sei Klieme zu 
erwähnen, der als führender Herausgeber der Bildungsstandards-Expertise (2007) 
selbstverständlich stets eine stark favorisierende Haltung gegenüber der Thematik 
einnimmt. Er bezeichnet Kompetenzmodelle und Kompetenzdiagnostik als ein „emerging 
field“ der Erziehungswissenschaft (vgl. Klieme & Hartig 2007, S.5).  
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Des Öfteren publiziert Klieme seine Texte gestützt von Psycholog/innen oder Expert/innen 
der Kompetenzdiagnostik, die seine Thesen zur Wichtigkeit und Möglichkeit der 
Kompetenztestung untermauern. So betonen beispielsweise Edelmann und Tippelt (2007), 
dass international auch von wirtschaftlicher Seite großes Interesse an empirisch 
gesicherten Daten vorhanden ist, welche Aufschluss darüber geben, welche Kompetenzen 
innerhalb der Gesellschaft vorhanden sind, um sie wirtschaftlich gewinnbringend nutzen 
zu können.  
 
Mit den im Zuge dieser Diplomarbeit aufgezeigten Denkströmungen bezüglich des Für und 
Widers der Bildungsstandards kann selbstverständlich kein Anspruch auf Vollständigkeit 
erhoben werden. Ein Ziel dieser Diplomarbeit ist es, sich diesem aktuellen Thema des 
Bildungsdiskurses - ganz dem bildungswissenschaftlichen Grundsatz entsprechend - 
reflektierend und kritisch zuzuwenden sowie seine Potentiale und Grenzen aufzuzeigen. Es 
wird interessant sein zu erörtern, inwieweit sich traditionelle Bildungsideen, wie 
beispielsweise jene Humboldts,2 in dieser Reform halten können, oder ob Bildung als 
solche nicht vielleicht sogar im Endeffekt außen vor bleibt.  
 
Im Zuge dieses ersten Kapitels wurde der Kontext der Bildungsstandards erläutert. Dieser 
dient nun als tragfähiges Fundament, auf welches die nachfolgenden Kapitel aufbauen 
werden.  
Kapitel zwei erläutert Überlegungen zum Forschungsvorhaben der Diplomarbeit. Darin 
werden auch die Forschungsfrage(n) sowie die Methodologie, nach der vorgegangen 
werden soll, dargelegt.  
 
Im dritten Kapitel sollen signifikant kritische als auch befürwortende Argumente 
namhafter deutscher und österreichischer Wissenschafterinnen und Wissenschafter 
dargestellt, bestmöglich gruppiert und in Bezug auf die Forschungsfrage(n) der 
Diplomarbeit diskutiert werden. In diesem Kapitel soll deutlich werden, was 
Bildungsstandards aus Sicht der gewählten Wissenschafterinnen und Wissenschafter 
leisten können, beziehungsweise was unausweichlich außen vor bleibt. 
                                                
2 Humboldts Bildungstheorie wird innerhalb dieser Arbeit deshalb als eine traditionelle angesehen, da sie im 
Vergleich zu den moderneren Bildungstheorien, welche allzu oft auf gesellschaftliche und wirtschaftliche 
Erfordernisse abzielen, noch von einer Entfaltung und Bildung der „inneren Kräfte“ sowie der „ewig 
unveränderlichen“ Natur des Individuums sprechen (vgl. Koller 2008, S. 75). 
 6 
Auf Grund der überwiegenden Kompetenzfokussierung, welche infolge der 
Bildungsstandards auch Einzug in das österreichische Bildungswesen gehalten hat, 
beleuchtet das vierte Kapitel den Kompetenzbegriff näher, beginnend mit dem Versuch 
einer Genealogie des Begriffs sowie einer allgemeinen Diskussion der Vorherrschaft von 
„Plastikwörtern“ (Begriffsbestimmung siehe Kapitel 4) im aktuellen Diskurs. Hierfür wird 
vorerst Uwe Pörksens Plastikwortkonzept aus dem Jahre 1988 vorgestellt und die Relevanz 
dieses Ansatzes in Zusammenhang mit den heutigen Bildungsstandards begründet. 
Anschließend sollen mit Pörksens Handwerkszeug zur Bestimmung dieser Wörter 
mögliche Plastikwörter, die gegenwärtig innerhalb von Redeweisen rund um Bildung und 
Schulbildung weit verbreitet sind, vorgestellt werden. 
 
Den Hauptteil dieser Arbeit bildet das fünfte Kapitel, in welchem eine Plastikwortanalyse 
ausgewählter bildungs- und bildungsstandardsbezogener Schriften durchgeführt wird. Eine 
computergestützte Frequenzanalyse dient hierfür der Untersuchung. In diesem Teil soll 
vorerst innerhalb des ersten Unterkapitels eine Erläuterung zur Auswahl der insgesamt 
zehn untersuchten Reden und Schriften vorgenommen werden. In einem zweiten 
Unterkapitel soll zuerst der ausgewählte mündliche Diskurs hinsichtlich der Häufigkeit des 
Vorkommens der Plastikwörter exploriert werden, bevor in einem dritten Unterkapitel der 
schriftliche Diskurs in den Blick gerät. In einem vierten und letzten Unterkapitel werden 
die zuvor getrennt gewonnenen und diskutierten Daten zusammengeführt und hinsichtlich 
der Forschungsfragen diskutiert. Zwischenresümees am Ende jedes Kapitel der gesamten 
Arbeit bieten für eine Zusammenführung der dargestellten Argumente Platz und erlauben 
eine weiterführende Diskussion hinsichtlich der Forschungsfrage(n).  
 
Das sechste und letzte Kapitel wird einem allgemeinen abschließenden Resümee Platz 
bieten, in welchem nach Möglichkeit ein optimistischer Zukunftsausblick gewagt wird. 
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2. Überlegungen zum Forschungsvorhaben 
Auf Grund der Aktualität des Themas wurden bisweilen noch kaum fundierte 
Zusammenstellungen ausgewählter österreichischer und deutscher Schriften namhafter 
Bildungswissenschafterinnen und Bildungswissenschafter hinsichtlich des Für und Wider 
zu den Bildungsstandards vorgenommen – insofern unterscheidet sich die geplante 
Diplomarbeit einmal von bereits vorhandenen Publikationen. Bildungsstandards wurden 
seit ihrer Implementierung von pädagogischer Seite schon des Öfteren einer kritischen 
Betrachtung unterzogen, jedoch lassen sich ebenso positive Anmerkungen finden. Ein Ziel 
dieser Diplomarbeit ist es, im Zuge des dritten Kapitels grundlegende 
Argumentationslinien, welche sich entweder favorisierend beziehungsweise kritisch in 
Bezug auf Bildungsstandards äußern, aufzuzeigen und die Argumente einzelner 
Wissenschafterinnen und Wissenschafter gewinnbringend in die einzelnen Unterkapitel 
einzugliedern. Darüber hinaus soll versucht werden, die Autorinnen und Autoren  der 
ausgewählten Publikationen verschiedenen Denkansätzen zuzuordnen. Es soll auf Grund 
der Exploration des wissenschaftlichen Backgrounds der Autorinnen und Autoren versucht 
werden, Gründe dafür zu finden, warum jene Wissenschafterinnen und Wissenschafter 
wohl so argumentieren wie sie es eben tun.  
 
Des Weiteren besteht ein Anliegen meiner Untersuchung in der Analyse von insgesamt 
zehn bildungs- und bildungsstandardsbezogenen ausgewählten Reden und Texten. Im 
Zuge der Untersuchung soll aufgezeigt werden, welche Plastikwörter (dieser Begriff wurde 
von Thomas Weck erstmals angeführt, jedoch maßgeblich von Uwe Pörksen geprägt, siehe 
oben und S. 48) innerhalb jener Reden und Schriften Verwendung finden. Uwe Pörksen 
betont, dass die Verwendung von Plastikwörtern schon zu einem so selbstverständlichen 
Bestandteil unseres täglichen Lebens geworden sei, dass einem die Verwendung dieser gar 
nicht mehr auffällt (vgl. Pörksen 1988, S. 84). Der Autor führt in seinem Werk eine 
alphabetische Reihung der von ihm identifizierten Plastikwörter aus dem Jahre 1988 an, im 
Zuge dieser Forschungsarbeit besteht das Bestreben jedoch auch darin, den ausgewählten 
Diskurs ebenso hinsichtlich neuer Plastikwörter zu Beginn des 21. Jahrhunderts zu 
analysieren. Dieser Aspekt verleiht der Diplomarbeit einen weiteren, neuen Blickwinkel 
auf das Thema der Bildungsstandards. 
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2.1. Forschungsfrage(n) 
Verfolgt man den gegenwärtigen Diskurs rund um die Bildungsinstitution Schule, so lässt 
sich erkennen, dass sich eine zunehmende Kompetenzfokussierung abzeichnet.  
Die zentrale Forschungsfrage dieser Diplomarbeit lautet also: 
Was bleibt, laut namhaften deutschen und österreichischen 
Bildungswissenschafterinnen und Bildungswissenschaftern, bei 
Kompetenzfokussierung außen vor? 
  
Innerhalb dieser übergeordneten Forschungsfrage soll des Weiteren auf folgende 
Forschungsfragen eingegangen werden: 
! Welche Potentiale und Möglichkeiten stecken in der Einführung der 
Bildungsstandards?  
! Von welchem Bildungsbegriff ist die Rede? 
! Was können Bildungsstandards nicht leisten? 
! Welche Problematik bergen Begriffe wie „Kompetenz“, „Bildungsstandards“ etc. in 
sich? 
! Inwieweit kann „Kompetenz“ als Plastikwort identifiziert werden? 
 
! Welche weiteren „Plastikwörter“ finden sich in ausgewählten Texten und Reden rund 
um das Thema Bildung und Bildungsstandards? 
! Muss man sich nach der Implementation der Bildungsstandards von einer 
„traditionellen Bildungsidee“ verabschieden? 
! Verliert Bildung an Relevanz? 
 
Die Diplomarbeit favorisiert ein Aufdecken von unhinterfragten Prämissen, unbedachten 
Grenzen und unreflektierten Begriffen, welche mit der Implementierung der 
Bildungsstandards Einzug in das Bildungswesen gehalten haben und neben intendierten 
auch nicht intendierte Folgen haben könnten. Nicht zuletzt soll darauf eingegangen 
werden, wie sich die von vielen Seiten angebrachte Kritik zum Positiven wenden lässt und 
welcher optimistische Zukunftsausblick gewagt werden kann. 
 
 
 9 
2.2. Methodologie 
Das forschungsmethodische Vorgehen in der vorliegenden Diplomarbeit stützt sich auf 
drei Säulen:  
1) Literaturrecherche im Hinblick auf Kritiker- und Befürworterargumente 
2) Dekonstruierende Literaturanalyse und anschließendes Neu-Zusammendenken der 
recherchierten Schriften  
3) Frequenzanalyse ausgewählter bildungsstandardbezogener Texte und Reden 
hinsichtlich der Verwendung von Plastikwörtern 
 
Der folgende Abschnitt soll nun dazu dienen, diese drei Säulen näher zu erläutern. Zuerst 
wurde, Bezug nehmend auf den interessierenden Fokus der Exploration, während der 
Literaturrecherche der Forschungsgegenstand bestmöglich eingegrenzt indem lediglich 
Bücher, Aufsätze und Artikel ausgewählt wurden, in welchen namhafte 
Wissenschafterinnen und Wissenschafter prägnant auf Möglichkeiten und Grenzen der 
Bildungsstandards hinweisen. Es wurde Wert darauf gelegt, ein möglichst breites und 
vielfältiges Spektrum an Kritiker- als auch Befürworterargumenten auszuwählen.  
 
Kritisierende als auch befürwortende Argumente der recherchierten Schriften werden 
innerhalb der zweiten Säule dieser Diplomarbeit dargestellt und in Bezug auf die 
Forschungsfrage(n) diskutiert werden. Ein Hauptanliegen dieser dekonstruierenden 
Literaturanalyse liegt darin, die Kritiker- als auch Befürworterargumente in neun selbst 
ernannten Hauptargumentationssträngen zusammenzufassen und diese mit Überlegungen 
namhafter Wissenschafterinnen und Wissenschafter anzureichern sowie im 
bildungswissenschaftlichen Kontext zu diskutieren. Der Hinweis auf die wissenschaftliche 
Verortung der Kritiker/innen und Befürworter/innen wird möglicherweise Aufschluss 
darüber geben, warum die Wissenschafterinnen und Wissenschafter eine entweder 
favorisierende oder kritische Stellung zum Thema einnehmen.  
 
Die dritte und letzte Säule stellt eine Frequenzanalyse eines ausgewählten schriftlichen und 
mündlichen Diskurses rund um das Thema Bildung und Bildungsstandards dar. Das 
zentrale Interesse innerhalb der Analyse soll in der Exploration der Häufigkeit der 
Verwendung von Plastikwörtern liegen. Dieses Vorgehen ist zur Beantwortung der 
Hauptforschungsfrage dieser Arbeit deshalb fruchtbar, da die Annahme besteht, dass 
Expertinnen und Experten, welche die rasche Implementierung der Bildungsstandards 
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favorisieren, Plastikwörter bewusst benützen um die Reform rasch voranzutreiben. Um 
diese Argumentation zu untermauern, nämlich dass Plastikwörter das Umfeld der 
Bildungsstandards stützen, wird eine Frequenzanalyse ausgewählter bildungs- und 
bildungsstandardsbezogener Reden und Schriften vorgenommen. Zu diesem Zweck 
werden vorerst fünf Reden der derzeit amtierenden Unterrichtsministerin Claudia Schmied 
aus den Jahren 2007 und 2008 analysiert. Diesen Ergebnissen werden anschließend die 
Analyseergebnisse von weiteren fünf bildungsstandardsbezogenen Texten im 
Erscheinungszeitraum von 2007-2010 gegenübergestellt.  
 
Methodisch wird hierbei nach einem Teilaspekt der quantitativen Inhaltsanalyse 
vorgegangen. „Die Inhaltsanalyse [im Allgemeinen] befaßt sich mit der systematischen 
Erhebung und Auswertung von Texten, Bildern und Filmen. Gelegentlich wird alternativ 
von Textanalyse, Dokumentenanalyse oder Bedeutungsanalyse gesprochen.“ (Diekmann 
1998, S. 481) Auch wenn ein großer Bereich der Inhaltsanalyse tatsächlich den „Inhalt“ 
des jeweiligen Untersuchungsgegenstandes fokussiert, so wird auch häufig formalen 
Gesichtspunkten wie der Länge von Texten, stilistischen Merkmalen oder dem häufigen 
Gebrauch bestimmter Worte Interesse geschenkt (vgl. Diekmann 1998, S. 481). Mit Hilfe 
von quantitativen Inhaltsanalysen lassen sich also bestimmte, interessierende Textelemente 
quantifizieren. Ritsert (1972) betitelt diese Art der Analyse als Frequenzanalyse, welche 
Lamnek folgendermaßen definiert: „In der Frequenzanalyse werden bestimmte formale 
oder inhaltliche Elemente des Materials ausgezählt und als Indikator für eine substanzielle 
Variable erhoben.“ (Lamnek 2005, S. 505) Ritsert zufolge ist diese Art der Analyse 
sinnvoll, wenn versucht wird, die Häufigkeit bestimmter Textelemente als Anhaltspunkt 
für die Wichtigkeit dieser Elemente im Hinblick auf das Forschungsinteresse darzustellen 
(vgl. Ritsert 1972, S. 17).  
 
Der Vorteil der quantitativen Inhaltsanalyse liegt im Gegensatz zur subjektiven 
Textinterpretation darin, dass erstere objektiv3 und systematisch ist (vgl. Diekmann 1998, 
S. 482). Das Ziel der Inhaltsanalyse ist anhand von Textmerkmalen Schlussfolgerungen 
über den Text, seinen Produzenten oder den Empfänger der Mitteilung ziehen zu können 
(vgl. Diekmann 1998, S. 484).  
                                                
3 Auch wenn Diekmann schreibt, dass das Vorgehen nach einer quantitativen Inhaltsanalyse „objektiv“ sei, 
muss an dieser Stelle eingeschränkt werden, dass die Interpretation von Daten nie vollkommen objektiv ist. 
Es mögen sich im Vergleich zu einer Textinterpretation Vorteile in der Interpretation von Zahlenmaterial 
ergeben, jedoch kann der Anspruch einer rein objektiven Interpretation nicht erhoben werden. 
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Prinzipiell unterscheidet Diekmann drei Arten von Analysen, wovon die ersten beiden 
innerhalb der vorliegenden Diplomarbeit Verwendung finden (vgl. ebd. 1998, S. 484).: 
1) Formal deskriptive Analysen beispielsweise befassen sich mit den formalen 
Aspekten eines Textes. „Ziel kann sein z.B. die Typologie von Texten nach 
formalen Kriterien oder die Berechnung von Indizes zur relativen Häufigkeit 
bestimmter Zeichen und Zeichenkombinationen sein.“ (ebd. 1998, S. 486)  
2) Diagnostische Analysen hingegen richten ihre Aufmerksamkeit auf die Beziehung 
zwischen Sender und Mitteilung und konzentrieren sich dabei darauf, was der 
Produzent aussagen und an Werten mitteilen möchte. 
3) Prognostische Inhaltsanalysen gehen noch einen Schritt weiter und beziehen sich 
auf die Wirkung von Mitteilungen beim Empfänger.  
 
Der Fokus dieser systematisch-hermeneutischen Analyse des ausgewählten Diskurses wird 
in erster Linie auf der Extrahierung von aktuell kursierenden Plastikwörtern zu Beginn des 
21. Jahrhunderts liegen, wofür sich die Frequenzanalyse als Methode anbietet. Durch die 
Frequenzanalyse wird deutlich werden, wie häufig von Pörksen sowie Pongratz 
kategorisierte Plastikwörter dem aktuellen, ausgewählten bildungsstandardsbezogenen 
Diskurs zahlenmäßig inhärent sind. Hierfür kommt das Textanalyseprogramm AntConc 
zum Einsatz, mit dessen Hilfe sich eigene Korpora, im vorliegenden Fall die 
interessierenden Schriften und Reden, im Hinblick auf gewisse Wörter und Wortgruppen 
analysieren lassen. Dieses Programm wurde von Professor Laurence Anthony (Waseda 
Universität, Japan) entwickelt und steht in der ausschließlich englischsprachigen Version 
als Freeware auf dessen Homepage zum Download zur Verfügung (http://www.antlab.sci. 
waseda.ac.jp/). Eine Problematik, welche generell in der Verwendung von 
computergestützten Analysen mitgedacht werden muss ist, dass mehrdeutige Wörter vom 
Programm nur einheitlich erfasst werden. Beispielsweise das Plastikwort „Wert“ der 
Version 1 kann entweder in materieller Hinsicht oder im Zusammenhang mit moralischen 
Werten Verwendungen finden. Bei Wörtern dieser Art muss zusätzlich manuell untersucht 
werden, welche Treffer in den Analyseergebnissen mitzuzählen sind, oder ausgeschlossen 
werden müssen. Mit Hilfe dieses Programmes wird der Untersuchungsgegenstand 
hinsichtlich der aktuell verwendeten Plastikwörter analysiert. Schon Pongratz (2007) 
bezeichnete „Kompetenz“ als das Plastikwort par excellence und unternahm bereits einen 
ersten Versuch, die neuesten Plastikwörter der Bildungsreform zusammenzufassen.  
 12 
Ziel dieser Arbeit ist es, die ausgewählten Schriften und Reden akribisch genau zu 
analysieren um eine Untermauerung oder auch Erweiterung der Version 1 der 
Plastikwörter nach Pörksen (1988) sowie der Version 2 nach Pongratz (2007) vornehmen 
zu können. Fundierte und an Pörksens Merkmalkatalog zur Bestimmung von 
Plastikwörtern angelehnte Begründungen sollen die Ernennung zu einem Plastikwort 
schlüssig argumentieren und untermauern. Das methodische Handwerkszeug zur 
Entlarvung eines Plastikwortes liefert Pörksen selbst, welcher in seiner 1988 erschienen 
Monographie neun wesentliche Merkmale eines Plastikwortes nennt: 
A. Es entstammt der Wissenschaft und ähnelt ihren Bausteinen. Es ist ein Stereotyp.4 
B. Es hat einen umfassenden Anwendungsbereich, ist ein „Schlüssel für alles“. 
C. Es ist inhaltsarm. Ein Reduktionsbegriff. 
D. Es fasst die Geschichte als Natur. 
E. Konnotationen und Funktionen herrschen vor. 
F. Es erzeugt Bedürfnisse und Uniformität. 
G. Es hierarchisiert und kolonisiert die Sprache, etabliert die Elite der Experten und 
dient ihr als „Ressource“. 
H. Es gehört einem noch recht jungen internationalen Code an. 
I. Es ist beschränkt auf die Wortsprache5 (Pörksen 1988, S. 38). 
 
Darüber hinaus sollen jedoch auch in einem zweiten Schritt die Wirkungen und der 
gezielte Einsatz der aktuell verwendeten Plastikwörter innerhalb der derzeitigen 
Bildungsreform erörtert werden. Pörksen beschrieb schon 1988, dass Plastikwörter sehr 
handlich seien. Sie wären die Bausteine von neuen Wirklichkeitsentwürfen und würden 
sich durch eine typische gesellschaftlich wirksame Bedeutungsvarianz auszeichnen (vgl. 
Pörksen 1988, S. 38, S. 43). Die innerhalb der Frequenzanalyse gewonnenen Ergebnisse 
werden darüber hinaus anschließend als Ausgangspunkt für weitere Diskussionen dienen. 
Es soll bei den Top 5 der Plastikwörter aus Version 1, 2 und 3 anschließend jeweils auf 
den Originaltext zurückgegriffen werden und die Verwendung der populären Plastikwörter 
analysiert werden. Es soll diskutiert werden in welchem Zusammenhang die Plastikwörter 
stehen und welcher Subtext mittransportiert wird. Dieser diagnostische Aspekt rundet die 
Untersuchung des schriftlichen und mündlichen Diskurses ab. 
                                                
4 Diese verkürzte Darstellung des ersten Plastikwortmerkmals erscheint auf den ersten Blick widersprüchlich. 
Im Anhang seines Buches präzisiert Pörksen diese Gleichsetzung indem er argumentiert, dass Plastikwörter 
zwar äußerlich den Wissenschaftstermini verwandt, jedoch nicht völlig frei von Assoziationen sind (vgl. ebd. 
1988, S. 118). „Die Verwandtschaft liegt in der angenommenen Konstanz der Bedeutung, in der genormten 
Selbstständigkeit dieser Wörter; sie sind die gemeinsprachlichen Neffen der Termini: Stereotype“ (Pörksen 
1988, S.188). 
5 Unter „Wortsprache“ meint Pörksen die gesprochene Sprache. Plastikwörter können durch Mimik, Gestik 
oder Ton weder verdeutlicht, noch ersetzt werden (vgl. ebd. 1988, S. 121). 
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3. Kritiker- und Befürworterargumente 
In diesem Kapitel sollen vorerst die grundlegenden Argumente jener Kritikerinnen und 
Kritiker, welche problematische Aspekte der Bildungsstandards anführen, großflächig 
beleuchtet werden. Anschließend wird die Perspektive der Befürworterinnen und 
Befürworter vorgestellt. 
3.1. Kritikerinnen und Kritiker der Bildungsstandards 
Dieses erste Unterkapitel präsentiert mögliche „Risiken und Nebenwirkungen“, Grenzen 
sowie maßgebliche und immer wiederkehrende Kritikpunkte in Bezug auf die 
Implementierung von Bildungsstandards, welche vorwiegend von Wissenschafterinnen 
und Wissenschaftern einer historisch-bildungswissenschaftlichen und 
bildungstheoretischen Verortung geäußert werden. Ihre Überlegungen werden im 
Folgenden in sechs selbst erstellten Argumentationslinien zusammengefasst dargestellt. 
3.1.1. Die Problematik der übereilten „Top-down-Reform“ 
Nach den für Österreich unerfreulichen Ergebnissen der PISA-Studie sah man sich 
hinsichtlich der scheinbaren Misslage des gegenwärtigen österreichischen und deutschen 
Bildungssystems gezwungen, nach fundamentalen Umstrukturierungsmaßnahmen zu 
greifen. Praktisch über Nacht einigte man sich auf die verbindliche Einführung von 
Bildungsstandards. Diese Einigung erfolgte nach Gruschka (2007) fast lautlos und viel zu 
rasch, um eine wissenschaftliche, gewinnbringende Distanz einzuräumen. Die Gefahr der 
zunehmenden Kompetenzfokussierung besteht nämlich darin, dass „[...] zukünftig alles, 
was nicht als Bildungsstandards zertifiziert wird, in der Schule bald nichts mehr zählt.“ 
(Gruschka 2007, S. 9) Das Hauptanliegen der Länder liegt, so Gruschka, darin, bei 
zukünftigen OECD-Messungen im internationalen Feld zu den Spitzenreitern zu gehören. 
„Man diskutiert nicht mehr à la Klafki über ‚Konturen eines neuen Konzeptes der 
Allgemeinbildung’, [...] sondern baut heftig an Mechanismen, die sicher stellen sollen, 
dass dieser Reformimpuls nicht wie viele vorher verpuffen kann.“ (Gruschka 2007, S. 10) 
Der von Gruschka betitelte Reform“impuls“ wird begleitet vom Sprießen diverser 
Qualitätsentwicklungsinstitute, welche damit beauftragt wurden den Reformimpuls 
voranzutreiben, zu beobachten und sicherzugehen, dass er tatsächlich umgesetzt wird.  
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Denkt man beispielsweise an das österreichische BIFIE-Institut (Bundesinstitut für 
Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des österreichischen Schulwesens), 
welches am 1. Jänner 2008 zur erfolgreichen Zukunftsgestaltung der österreichischen 
Schulen ins Leben gerufen wurde und derzeit rund 90 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in 
Wien, Salzburg und Graz beschäftigt, so wird deutlich, dass mit Nachdruck sichergestellt 
wird, dass die gegenwärtige Bildungsreform aufrecht bleibt und auch tatsächlich 
durchgeführt wird. Das deutsche Pendant zum österreichischen BIFIE ist das bereits im 
Jahre 2004 gegründete Institut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen, kurz IQB. 
Konträr zur gegenwärtigen Bildungsstandardreform-Euphorie äußert Herrmann (2003) 
jedoch Kritik hinsichtlich der Annahme, Bildungsstandards nun als das „Allheilmittel“ für 
alle bisherigen Probleme im Bildungssystem zu verherrlichen, da es dieses schlichtweg 
nicht geben kann. Das Bildungssystem ist und bleibt ein facettenreiches System mit vielen 
beteiligten Personen, Einflussfaktoren und Prozessen, das nicht so einfach und rasch von 
Grund auf reformiert werden kann (vgl. Herrmann 2003, S. 625). 
 
Gary und Iber (2005) befassen sich unter anderem auch mit den Eigenarten und 
Auswirkungen von Reformen. Der Begriff „Reform“ steht für die planmäßige, gewaltlose 
Neuordnung um Umgestaltung des Bestehenden, in diesem speziellen Fall die 
Umstrukturierung des Bildungssystems (vgl. ebd. 2005, S. 253).  Die Eigenart von 
Reformen besteht, so Gary und Iber darin, dass Reformen „gemacht“ werden. Sie werden 
initiiert, um vermeintliche Missstände zu beenden. „Scheinbar gibt es in der Gesellschaft 
kaum mehr einen Bereich, der nicht durch eine Reform verbessert, umgestaltet oder 
erneuert werden soll: Bildungsreform, Gesundheitsreform, Sozialreform, 
Wirtschaftsreform oder Justizreform [...]“ (Gary & Iber 2005, S. 254). Diese Liste ließe 
sich problemlos fortsetzen. Die Tatsache erscheint also offensichtlich: Wir leben in einer 
Gesellschaft die von Reformen geprägt ist. Das Risiko einer Reform besteht jedoch auch 
darin, dass sie nicht unbedingt immer erfolgreich sein muss. Gary und Iber sprechen in 
diesem Zusammenhang vom vorherrschenden Leitsatz der „Reform der Reform“. Da der 
Erfolgsfaktor einer Reform maßgeblich davon abhängt, dass sie nie zum Stillstand kommt, 
wird schlichtweg eine Reform an die nächste gereiht, ein „Reformstau“ wäre fatal. Denkt 
man daran, dass im österreichischen Bildungssystem noch vor einigen Jahren die 
Curriculum-Reform den Bildungsdiskurs dominierte, so wurde diese Reform von der 
gegenwärtigen Bildungsstandards-Reform abgelöst. Auch wenn sich der Fokus der 
Reformen über die Jahre verschoben hat, eine Gemeinsamkeit besteht jedoch nach wie vor: 
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Sie wurden stets von außen zur zwingenden Umsetzung verordnet. Im Idealfall passieren 
Reformen, so Gary und Iber, aus sich selbst heraus, indem sich „[...] ein Reformgegenstand 
fortwährend an sich ändernde Umweltbedingungen – also z.B. auch an gesetzliche 
Grundlagen oder an gesellschaftliche Entwicklungen – anpasst“ (ebd. 2005, S. 256). Im 
gegenwärtigen Bildungsdiskurs wurde die Reform, welche die Umstrukturierung des 
Bildungssystems sowie die Implementierung der Bildungsstandards zur Folge hatte, 
schlichtweg von oben verordnet und „gemacht“. Für eine Veränderung, welche sich stetig 
aus sich selbst heraus entwickelt, war keine Zeit. Zu schockierend waren die PISA-
Ergebnisse, es bestand also akuter Handlungsbedarf. Die Wissenschafter Gary und Iber 
betonen jedoch, dass Reformen von außen sinnlos und nur bedingt erfolgreich sind. Ihrer 
Ansicht nach werden „[Reformen also] nie möglich sein, wenn man a priori fertige 
Konzepte erwartet, die garantieren, dass alles besser wird“ (Gary & Iber 2005, S. 259). 
 
So artikuliert auch Herrmann (2003) Skepsis, wenn von der „Steuerung des 
Bildungswesens“ die Rede ist. Man mutet sich Großes zu, wenn man das Bildungssystem 
tatsächlich steuern will. „Gewiss: Man kann Weichen stellen, Entwicklungen beeinflussen, 
Verzögerungen und Beschleunigungen herbeiführen.“ (ebd. 2003, S. 628) Jedoch betont 
Herrmann wiederholt die Problematik der so genannten „Top-down-Vorgehensweise“, 
welche von Gary und Iber zuvor unter dem Begriff der Reform „von außen“ betitelt wurde. 
Die verordnete Reform verlangt von den Lehrerinnen und Lehrern, Schülerinnen und 
Schülern und Eltern eine komplette Umorientierung, bei gleichzeitiger Fokussierung auf 
die Optimierung von Lernergebnissen, welche im Zuge von Standards und Tests 
sichergestellt werden sollen (vgl. Herrmann 2003, S. 635). Erfolgreiche Reformen 
brauchen Zeit, die nötigen finanziellen Ressourcen sowie ein stetig kritisch-reflektierendes 
Hinterfragen der Vorgehensweise. Die sinnvolle Implementation von Bildungsstandards 
erfordert eine professionelle Unterstützung aller Beteiligten, da damit zu rechnen ist, dass 
vorerst manche diesem neuen Steuerungselement des Bildungswesens mit Skepsis 
gegenübertreten. Durch die mit den rasch eingeführten Bildungsstandards einhergehende 
Kompetenzfokussierung sieht Herrmann eine weitere Problematik aufkommen. So 
befürchtet er, dass pädagogische Aspekte von Unterricht und Schule, die ebenso zum 
Bildungs-, Erziehungs- und Orientierungsauftrag von Schulen gehören, schlichtweg außen 
vor bleiben und insgesamt auf die Lebenswelten der SchülerInnen zu wenig eingegangen 
wird (vgl. Herrmann 2003, S. 636).  
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Insgesamt heben mehrere Wissenschafterinnen und Wissenschafter den Wechsel von der 
Input- hin zur Outputsteuerung hervor, welcher unter anderem auf die 
Kompetenztestungseinführung zurückzuführen ist. Die Einführung der Bildungsstandards 
wurde von politischer Seite initiiert um zur „[...]Verbesserung und Sicherung der Qualität 
von Unterricht, Schule sowie des nationalen Bildungswesen [beizutragen]“ (Heid, 2007, S. 
29). Heid betont jedoch, dass fraglich ist, inwieweit diese Standardisierung der 
Lernoutputs tatsächlich zur Qualitätsverbesserung des Bildungswesens beiträgt. 
Kritikerinnen und Kritiker der Kompetenztestungen sehen in der sogenannten 
Outputsteuerung des Bildungswesens lediglich ein weiteres Herrschaftsinstrument des 
Staates über das Bildungssystem, mit dem der Staat seinen „Top-down-Einfluss“ auf die 
Schulen aufrecht erhalten kann (vgl. Götte 2006, S. 24). 
3.1.2. Der Mensch als Humanressource wirtschaftlicher Intentionen 
Versucht man den treibenden Motor, welcher im Jahr 2000 die Etablierung der 
internationalen PISA-Tests sowie die darauf folgende Einführung der Bildungsstandards 
zur Folge hatte, zu bestimmen, so werden beide Maßnahmen zur Umstrukturierung des 
Bildungswesens auf die OECD zurückzuführen sein. Beide wurden aus wirtschaftlichem 
Interesse ins Leben gerufen um Effizienzkriterien des vorherrschenden Bildungswesens 
messbar zu machen. Insgesamt, so Gary und Iber (2005) spüren Schulen aber auch 
Universitäten immer deutlicher den Einfluss des Wirtschaftssystems. Die „Verwertbarkeit“ 
der Absolventinnen und Absolventen für wirtschaftliche Zielsetzungen wird zur 
obligatorischen Wichtigkeit erhoben. „Wissen wird zur Ware und Bildung scheint nach 
wirtschaftlichen Logiken ausgerichtet zu werden.“ (Gary & Iber 2005, S. 256) Masschelein 
und Simons (2005) formulieren Kants Aufklärungsüberlegungen in vorerst grotesk 
erscheinender Weise neu und rücken somit die Anforderungen an Unternehmer des 21. 
Jahrhunderts ins Licht. 
„Unternehmerisch sein ist der Ausgang des Menschen aus seiner 
selbstverschuldeten Unproduktivität. Unproduktivität ist das Unvermögen, sich 
seines menschlichen Kapitals ohne Leitung eines anderen zu bedienen. 
Selbstverschuldet ist diese Unproduktivität, wenn die Ursache derselben nicht 
am Mangel an Humankapital, sondern am Mangel an Entschlossenheit und 
Mut liegt, sich seines Humankapitals ohne Leitung eines anderen zu bedienen. 
‚Wage es, das Selbst zu mobilisieren!’ ‚Habe den Mut, dich deines eigenen 
Kapitals zu bedienen’! ist also der Wahlspruch des Unternehmertums.“ 
(Masschelein/Simons 2005, S. 84f)  
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Die vorliegende Grafik, wurde von Arnold (2007) verwendet um zu verdeutlichen, dass die 
gegenwärtige kompetenzorientierte Debatte weitgehend von einem wirtschaftsbezogenen 
Diskurs beeinflusst und geleitet wird (vgl. Arnold 2007, S. 30f).  
 
 
 
Jochen (2007) thematisiert den vorherrschenden „Kompetenz-Hype“ als direkte Folge der 
von der OECD maßgeblich forcierten initiierten Bestrebungen, das Bildungssystems 
grundlegend umzustrukturieren. Die OECD maßt sich an „[...] mit ihrem Kompetenz-
Begriff eine normative Setzung vorzunehmen und ihn mittels ihrer Studien wie PISA den 
nationalen Bildungswesen überzustülpen“ (Krautz 2007, S. 214). „Der populäre 
Kompetenzbegriff bemächtigt sich der Person, höhlt diese aus zu einer persona, einer 
Maske für Rollen im Theater von Beruf und Alltag. Er usurpiert die Person, macht den 
Menschen verfügbar.“ (Krautz 2007, S. 213) Jürgens (2004) äußert in diesem 
Zusammenhang seine Befürchtung, dass Schulen künftig zu Wissensagenturen 
umfunktioniert werden, welche sich einzig dem Nutzen- und Qualifikationsdenken der 
OECD verpflichten müssen (vgl. ebd. 2004, S. 51). 
 
Die Absicht der OECD liegt jedoch nicht in der Freimachung des Menschen durch 
Kompetenzbildung, sondern in der Intention, ihn bestmöglich für die Wirtschaft zu 
funktionalisieren. Da die Kompetenzdefinition der OECD nicht nur Wissen und Können, 
sondern auch Persönlichkeitseigenschaften umfasst, liegt Krautz’ Befürchtung nahe, dass 
man in nicht allzu ferner Zukunft versuchen wird, den Menschen als Gesamtes in 
Kompetenzraster einzuordnen. Jene Kompetenzprofile könnten in Zukunft ebenso 
Bewerbungsunterlagen beigelegt werden – die Verwirtschaftlichung des Individuums wäre 
dann nahezu perfekt (vgl. Krautz 2007, S. 214ff)  
Abbildung 1: Diskurse zur Weiterbildung 
(Quelle: Arnold 2007, S. 30) 
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Das Individuum fällt in diesem System ganz dem Konzept des homo oeconomicus zum 
Opfer. „Es braucht kaum resümiert zu werden, dass Bildung hiermit in jeder Hinsicht 
pervertiert ist. Sie dient nicht der Selbst- und Menschwerdung in Freiheit, sondern der 
Instrumentalisierung des Einzelnen“ (Krautz 2007, S. 216). Das Titelblatt des Buches 
„Human Capital“ verdeutlicht noch einmal, dass das Ziel der Ökonomisierung des 
Menschen von Seiten der OECD keineswegs kaschiert werden soll, der Handel mit dem 
homo oeconomicus gehört heute offensichtlich einfach zum Bildungsdiskurs des 21. 
Jahrhunderts dazu.  
 
Krautz, welcher in Anlehnung an das gezeigte Titelblatt in Frage stellt, welches 
Menschenbild nun von der OECD favorisiert wird, analysiert das Titelblatt des Buches 
folgendermaßen: 
„Das Baby wird nicht en face gezeigt, sondern 
herabgebeugt. Das Ganze ist in ein kühles Blau 
getaucht. Wir sehen also nicht das Mitgefühl 
anregende Kindchenschema des Gesichts in einer 
damit gewöhnlich assoziierten Farbigkeit, 
sondern eine kleine, anonyme Figur, der wir nicht 
ins Gesicht schauen und deren Farbigkeit 
emotionale Distanz bewirkt. Eine erste, subtile 
visuelle Taktik der Verdinglichung. Das Kind 
versucht offenbar sich aufzurichten. Es steht also 
kurz vor dem aufrechten Gang, der den 
Menschen auszeichnet, der ihm ermöglicht, die 
Welt zu erkunden, ihn gewissermaßen als 
Menschen erscheinen lässt. Nun lastet einerseits 
überdimensional groß die Überschrift auf diesem 
Kind: Humankapital zu sein erscheint als Last, 
die es zu stemmen gilt. Andererseits verspricht 
der Untertitel, dass Wissen das Leben forme. 
Damit wird indirekt nahe gelegt, dass dieses 
Wissen hilft, die Last der Anforderungen zu 
tragen, zu stemmen und dass es schließlich 
möglich und sogar wertvoll ist, Humankapital zu 
sein bzw. zu werden.“ (Krautz 2007, S. 225) 
 
Der Mensch wird also schon von Geburt an als Humankapital betrachtet, in welches im 
Zuge unserer Bildungssysteme investiert wird. Als „logische“ Konsequenz verlangt die 
OECD jedoch nach Jahren der Investition aber auch, dass der Mensch entsprechende 
Kompetenzen nachweisen kann, die bestmöglich für wirtschaftlichen Nutzen verwertet 
werden können.  
Abbildung 2: Keeley, Brian: 
Human Capital. How what you 
know shapes your life. OECD 
insights. 2007. (Quelle: 
https://images-na.ssl-images-
amazon.com) 
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Einhergehend mit dieser starken Kompetenzfokussierung weist Höhne (2007a) noch auf 
ein weiteres Problem dieses gegenwärtigen Trends hin. Liest man die Kompetenzdefinition 
von Weinert, welche in der aktuellen Bildungsstandards-Expertise verwendet wird 
genauer, so wird deutlich, dass die Kompetenzsubjekte auch in einer Bringschuld stehen. 
Kompetenz nach Weinert beinhaltet nämlich auch eine Willenskomponente, das heißt dass 
Individuen bei Nichterfüllung von Aufgaben, für die sie jedoch als kompetent eingestuft 
wurden, sogar Verantwortungslosigkeit zugeschrieben wird (vgl. Höhne 2007a, S. 40). 
Dadurch wird auch eine Exklusion des Individuums legitimiert, da sich der Mensch nach 
der Expertisen-Kompetenzdefinition selbst ausschließt, wenn er nicht den Willen zeigt, 
sich entsprechende Kompetenzen anzueignen. „Kompetenzen stellen so betrachtet also 
weniger ein integratives Konzept dar, sondern zielen wesentlich auf soziale Distinktion 
und Hierarchie und tragen letztendlich zur Legitimation von Ausschlüssen bei.“ (Höhne 
2007a, S. 41) Höhne kritisiert, dass diese ambivalente Entwicklung, die mit der 
Kompetenzfokussierung einher geht, im gegenwärtigen Diskurs völlig ausgeblendet wird. 
Im vorherrschenden, neoliberalen Kompetenzdiskurs werden Begriffe wie Autonomie, 
Freiheit und Verantwortung völlig umgedeutet. Individuen werden permanent anhand des 
Vorhanden- oder Nichtvorhandenseins der für als notwendig erachteten Kompetenzen 
gemessen. Somit werden Individuen innerhalb der modernen Wissensgesellschaft ständig 
zur Selbstevaluation hinsichtlich der als notwendig erachteten Kompetenzen aufgefordert. 
Höhne kritisiert, dass Autonomie und Freiheit der Individuen untergraben werden, wenn es 
im Leben vorrangig um „Meistern“, „Bewältigen“ und „Problemlösen“ geht. Die 
Verantwortung liegt nun beim Einzelnen, nicht bei der Gesellschaft – die 
Zuschreibungsrichtung wird folglich komplett umgedreht. Diese staatlichen 
Regulierungen, in denen vorrangig spezifische Kompetenzausprägungen gefordert sind, 
tragen dazu bei, dass die Autonomie des Individuums maßgeblich eingeschränkt wird (vgl. 
Höhne 2007a, S. 41f). Es wird von Kritikerseite wiederholt betont, dass im gegenwärtigen 
Diskurs ökonomische Machtverhältnisse bzw. Ausschlusslegitimationen zu leicht 
übersehen werden könnten. 
3.1.3. Bildungsregression auf Grund von Kompetenztestfokussierung 
Externe Testungen etablierten sich im Zuge von PISA flächendeckend im Bildungswesen. 
Die Faszination und Verwunderung über die PISA-Testergebnisse von Schülerinnen- und 
Schülerleistungen in verschiedenen Ländern war und ist noch immer groß.  
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Götte (2006) befürchtet in diesem Zusammenhang, dass sich das Problematische an der 
PISA-Testungsfaszination auch auf die Bildungsstandardtestungen übertragen könnte. 
Kompetenztestungen, welche sich schrittweise in unseren Bildungssystemen etablieren 
werden, liefern jedoch Auskünfte über das Vorhandensein von so genannten 
Basiskompetenzen – fälschlicherweise werden diese jedoch häufig von bildungspolitischer 
Seite als Testungen über die Bildung von Individuen gedeutet (vgl. Götte 2006, S. 25). Der 
maßgebliche Unterschied zwischen Kompetenzen und Bildung liegt, so Schirlbauer (2007) 
nämlich darin, dass Kompetenzen im Gegensatz zu Bildung erwerbbar sind, aber auch 
rasch veralten und durch neue ersetzt werden müssen. Bildung hingegen verfügt über mehr 
Konstanz, ist jedoch nicht testbar (vgl. Schirlbauer 2007, S. 182). Im derzeitigen 
Bildungsdiskurs zeichnet sich allerdings ein regelrechter Testungstrend ab. Auch wenn in 
der Testentwicklung in Bezug auf die valide Messbarkeit von Basiskompetenzen schon 
große Fortschritte erzielt wurden, so befürchten Kritikerinnen und Kritiker eine 
Entwertung jener Aspekte, die nicht testbar sind. Wird nämlich die Testbarkeit das 
Kriterium für die Inhalte, so verlieren die volitionalen und motivationalen Aspekte an 
Wichtigkeit (vgl. Götte 2006, S. 25). Denn: „[...] das entscheidende Anliegen eines 
menschenbildenden Unterrichts, durch den die Kräfte des Gemüts, der Moralität und die 
Sinnzusammenhänge erfahren werden, ist nicht testbar“ (ebd. S. 25). Auch Reichenbach 
(2007) macht ein Jahr nach Götte erneut darauf aufmerksam, dass „[das] Nicht-Gemessene 
- sei es ungemessen, weil es nicht messbar ist oder einfach nicht gemessen wird – und das 
Nicht-Beschriebene [es schwer haben wird] im politischen und fachlichen Diskurs 
überhaupt als gewichtig oder auch nur irgendwie bedeutsam zu erscheinen.“ (Reichenbach 
2007, S. 71) Diese, soeben von zwei Kritikern hervorgehobene Problematik der 
Entwertung des Nichttestbaren, taucht im bildungswissenschaftlichen Diskurs wiederholt 
auf. Mehrere Kritikerinnen und Kritiker der gegenwärtigen Standardisierungswelle 
befürchten eine Nivellierung der Bildung, wenn versucht wird, Bildung so wie 
Kompetenzen auf messbare Fähigkeiten herunterzubrechen. Standardisierungen und 
Standards gehören, so Ruhloff (2007) zu unserer modernen Lebenswelt und sind in 
vielerlei Hinsicht unentbehrlich. Denkt man beispielsweise an die standardisierte Größe 
von Kopierpapier, welche einem das ständige Zuschneiden erspart, oder an standardisierte 
Produktionsverfahren, welche für uns Konsumenten die Preise senken, so erkennt man 
rasch die positive Komponente von Standardisierungen. Dem stehen jedoch 
Standardisierungen im Bildungsbereich in einem starken Kontrast gegenüber (vgl. Ruhloff 
2007, S. 49ff). Jene Maßnahmen haben mit ziemlicher Sicherheit einen Reduktionismus 
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der Bildung zur Folge, denn: „Standardisierung orientiert auf Gleichheit“ (ebd, S. 50). Auf 
Grund der neuen Kompetenztestfokussierung wird sich auch nach Rekus (2007) die 
schulische Bildungsaufgabe verengen. Wenn die inhaltliche Ausfüllung des Unterrichts bei 
den Lehrerinnen und Lehrern bleibt, jedoch Kompetenztestungen die Bildungslandschaft 
dominieren, so wird innerhalb des Unterrichts vorrangig auf die Erreichung der 
Mindestkompetenzen abgezielt. Schulen dürften jedoch nicht zu 
Kompetenzausstattungsinstitutionen werden, und sollten ihren bisherigen 
Aufgabencharakter als Bildungsanstalten aufrecht erhalten (vgl. Rekus 2007, S. 158). 
3.1.4. Die Verabschiedung von traditionellen Bildungsideen, sowie die 
Etablierung von „Kompetenz“ als neuer Bildungsbegriff 
Mehrere Kritikerinnen und Kritiker der Bildungsstandardetablierung befürchten, dass 
Bildung innerhalb der Kompetenzfokussierung außen vor bleibt, vielleicht sogar der 
Bildungsbegriff als solcher durch den trendigen Kompetenzbegriff abgelöst werden 
könnte. Rekus (2007) pointiert, dass fortschrittliche Psychologinnen und Psychologen 
sowie um Anschlussfähigkeit bemühte Pädagoginnen und Pädagogen innerhalb der 
Klieme-Expertise keineswegs davor zurückscheuen, den Bildungsbegriff zu verabschieden 
und durch den Begriff der Kompetenz zu ersetzen. In der Expertise wird beruhigend 
bekräftigt, dass Kompetenz letztendlich dasselbe meint, was Bildung ursprünglich zum 
Ausdruck bringen wollte und sollte (vgl. ebd. 2007, S. 155). So liest man im Originaltext 
der Expertise folgendes: 
„‚Kompetenzen’ beschreiben aber nichts anderes, als solche Fähigkeiten der Subjekte, die 
auch der Bildungsbegriff gemeint und unterstellt hatte.“ (Klieme et.al. 2007, S. 65) Dieser 
Absatz der Expertise wird von Sieburg als scheinheiliger Versuch, die traditionellen 
Bildungsdenker mit den Zielen der Bildungsreform zu versöhnen, kritisiert (vgl. ebd. 2007, 
S. 189). Der Endfokus von Kompetenzen steht in einem gravierenden Gegensatz zu jenem 
von Bildung, da erstere keinen Eigenwert sondern lediglich einen Nutzwert hat.  
„Die Beschäftigung mit Literatur hat deshalb nicht zu erbauen, soll nicht zur 
Wertschätzung oder Kritikfähigkeit, sondern zu einem Nutzen führen6. 
Mathematikunterricht dient nicht der Einführung in eine bestimmte 
Denkungsart, ist nicht die Beschäftigung des Menschen mit seinen eigenen 
abstrakten Denksystemen, sondern ist nutzbringend anzuwenden. 
Kompetenzen sind nützlich, aber nicht unbedingt sinnvoll.“ (Rekus 2007, S. 
157) 
                                                
6 An Rekus’ Argumentation ist jedoch anzufügen, dass trotz der bloßen externen Nutzenorientierung, welche 
er an Kliemes Konzept kritisiert, in der Beschäftigung mit Literatur der damit verbundene Erwerb von 
Kritikfähigkeit und Wertschätzung genauso ein Nutzwert und nicht nur ausschließlich einen Eigenwert hat. 
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Daraus ergibt sich die berechtigte Frage, ob mit dem gegenwärtigen Trend nicht 
gewissermaßen eine schrittweise Abkehr von Bildung ins Leben gerufen wird. Schirlbauer 
(2007) interpretiert diese Entwicklung im Allgemeinen als nichts Neues. Auch in der 
Vergangenheit tauchten immer wieder Versuche auf, den Bildungsbegriff zu ersetzen. So 
plädierte der Reformpädagoge Berthold Otto zu Beginn des 20. Jahrhunderts für eine 
Ersetzung des Bildungsbegriffs durch den Begriff des „Erwachstums“, Ludwig Gurlitt 
wollte anstatt von Bildung gleich von „Mannhaftigkeit“ sprechen und um 1970 kamen von 
S.B. Robinsohn Vorschläge, Bildung einfach als „Ausstattung zum Verhalten in der Welt“ 
zu ernennen. Derzeit, so beobachtet Schirlbauer, ist es das „Kompetenzgerede“, welches in 
Verbindung mit den Bildungsstandards das Bildungssystem verbessern soll (vgl. ebd. 
2007, S. 179). Auch wenn im derzeitigen Diskurs der Kompetenzbegriff als der 
Aussagekräftigste präsentiert wird, so muss bedacht werden, dass der Kompetenzbegriff 
historisch gesehen auch von einer Bedeutungsverschiebung betroffen war. Der 
Kompetenzbegriff stand zunächst, so Burchardt, für „Befugnisse und Zuständigkeiten, die 
an Positionen in Institutionen geknüpft waren und das Handeln der Positionsinhaber 
regulieren. [...] Mit der neuen Bedeutung von >Fertigkeit< oder >Können< wird die 
>Kompetenz< jetzt den agierenden Subjekten inkorporiert.“ (ebd. 2006, S. 138) Die 
Bedeutungszuschreibungen des Kompetenzbegriffs variieren also stetig. Schirlbauer 
(2007) betont, dass der Bildungsbegriff hingegen über die Zeit hinweg noch mehr 
Konstanz und damit Überblick verspricht. Das Problematische ist, so Schirlbauer, dass das 
Korrelat zum Kompetenzbegriff eben der Lernbegriff und nicht die Bildungsidee ist.  
„Der Lernbegriff zeichnet sich – wie der Kompetenzbegriff auch – durch 
ziemliche Wertneutralität aus, der Bildungsbegriff nicht. Lernen kann man so 
ziemlich alles: Multiplizieren, die neue Rechtschreibung, die Hocke über den 
Kasten, Klavierspielen, Foltern [...]. Der Lernbegriff sträubt sich wenig bis gar 
nicht gegen das, was ihm inhaltlich zugemutet wird. Der (klassische) 
Bildungsbegriff schon. Er ist nicht mit jeder Bewusstseinsfassung kompatibel. 
Er konserviert bis heute trotz unterschiedlicher Ausprägungen eine spezifische 
Auffassung von Humanität. [...] So gesehen – das ist zuzugeben – stört er doch 
ziemlich. Daher – so meine These – fortgesetzte Versuche ihn durch andere 
Begriffe (wertneutrale) zu ersetzen bzw. ihn durch Anverwandlung an diese zu 
neutralisieren.“ (ebd., S. 183) 
 
Die Pluralität der Zuschreibungsmöglichkeit in Bezug auf den Lernbegriff, steht in starkem 
Kontrast zu jener des Bildungsbegriffs. Auch wenn Bildung ein komplexer und 
facettenreicher Begriff ist, so lässt er sich nicht ohne weiters jede Bedeutung zuschreiben. 
Historisch gesehen gewinnt der traditionelle Bildungsbegriff erstmals in der Zeit der 
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Aufklärung an Bedeutung für das Schulwesen. Die Leitidee der Aufgeklärtheit des 
Menschen, welche maßgeblich an Kant orientiert ist, betont den individuellen Prozess des 
Bildens, welcher den Menschen dazu befähigt, von seiner Vernunft, für seine eigene 
Weiterentwicklung sowie zum Wohl der Gemeinschaft, Gebrauch zu machen. Bildung 
wirkt zu Zeiten der Aufklärung auch befreiend, indem durch Bildung 
Herrschaftsverhältnisse überwunden werden können (vgl. Jürgens 2004, S. 48). Eine 
prägnante Beschreibung von Humboldts Bildungsbegriff in der Zeit des Neuhumanismus 
findet sich in einer seiner Schriften von 1792, worin Humboldt schreibt: 
„Der wahre Zwek des Menschen – nicht der, welchen die wechselnde Neigung, 
sondern welchen die ewig unveränderliche Natur ihm vorschreibt – ist die 
höchste und proportionirlichste Bildung seiner Kräfte zu einem Ganzen.“ 
(Humboldt 1972/1980, S.64 zitiert nach Koller 2008, S. 74) 
 
Im Zentrum der humboldtschen Bildungsüberlegungen steht also das Innere des Menschen, 
seine „Kräfte“ und Potentiale, welche es im Zuge von Bildung zu entfalten gilt. Im Prozess 
der Bildung sollen die beim Menschen vorhandenen Kräfte gleichmäßig und in einem 
ausgewogenen Verhältnis zueinander entwickelt werden. Von ausgewogener Bildung 
spricht Humboldt also dann, wenn alle menschlichen Kräfte – Verstand, Phantasie aber 
auch Wahrnehmungsfähigkeit – gleichermaßen entfaltet werden. Diese 
Bildungsüberlegungen beinhalten auch den Grundsatz, dass sich die beim Menschen 
vorhandenen Kräfte darüber hinaus weder in Konkurrenz - noch von einander isoliert - 
entfalten sollen, sondern sich vielmehr zu einem harmonischen Gesamteindruck ordnen 
lassen (vgl. Koller 2008, S. 74ff). Humboldt plädierte seinerzeit schon dafür, dass 
Schulunterricht, abseits von der Entfaltung der inneren Kräfte des Menschen, auch 
Kenntnisse und Fertigkeiten vermitteln soll. Wenn jedoch eine bildende Wirkung damit 
verbunden sein soll, so müssen Verstand, Phantasie und Wahrnehmungsfähigkeit 
gleichermaßen an Wichtigkeit erfahren, wie die zuvor genannten fachlichen Kenntnisse 
(vgl. Herrmann 2007, S. 173). Es fällt auf, dass die Bildungstheorie Humboldts auch 
Grundzüge der kantischen Überlegungen widerspiegelt. Man könnte diesen so genannten 
klassischen Bildungstheorien Überholtheit nachsagen oder argumentieren, dass diese in der 
heutigen leistungsorientierten Wirtschaftsgesellschaft keine Bedeutung mehr haben. Viele 
Bildungswissenschafterinnen und Bildungswissenschafter sowie Kritikerinnen und 
Kritiker der Bildungsstandards argumentieren jedoch, dass Bildung im klassischen Sinne 
gerade in diesen Zeiten wichtiger denn je ist. Ein relativ „moderner“ Pädagoge, Harmut 
von Hentig, vertritt jedoch ebenso eine traditionellere Bildungsidee.  
 24 
Auch Götte (2006) verweist in seiner Kritik auf den deutschen Pädagogen und Autor 
Hartmut von Hentig, welcher die Frage nach Bildung folgendermaßen formulierte:  
„Unsere Frage lautet nicht:  
!Wozu soll ein junger Mensch heute ausgebildet werden?",  
sondern: !Was für eine Bildung wollen wir den jungen Menschen geben?" 
(Von Hentig 2007, S. 74)  
 
Darauffolgend erläutert Von Hentig fünf Bereiche einer wünschenswerten Bildung des 
jungen Menschen. Unter dem Bildungsziel „Abscheu und Abwehr von Unmenschlichkeit“ 
gesteht er ein, dass es leichter ist Unmenschlichkeit zu unterlassen, als Menschlichkeit zu 
verwirklichen. Denn diese erfordert etwa Tugenden wie die der Selbstbeherrschung, der 
Güte, der Geduld sowie der Klugheit. Diese Eigenschaften sind jedoch schwer erfüllbar in 
Situationen, in denen der Mensch von seinen Leidenschaften überwältigt wird. Trotz allem 
will Von Hentig die Menschlichkeit als eine erreichbare Komponente der Bildung 
anstreben, da der junge Mensch durch das Erkennen von Unmenschlichkeit das 
Nachdenken über eine ihm mögliche Menschlichkeit fördert. Menschlichkeit ermöglicht es 
dem Individuum ein Stück Verantwortung für die Welt zu übernehmen, in der es lebt (vgl. 
Von Hentig 2007, S. 74ff). Gleichzeitig hebt der Autor die Wichtigkeit der 
„Wahrnehmung von Glück“ hervor. In seinem Essay über Bildung betont Von Hentig, 
dass Bildung verfehlt wurde, wenn der Bildungsvorgang beim Menschen keinen Grund 
und Anlass zur Freude gegeben hat. „Bildung soll Glücksmöglichkeiten eröffnen, 
Glücksempfänglichkeit, eine Verantwortung für das eigene Glück.“ (ebd. 2007, S. 77) Es 
wird hervorgehoben, dass das Leben jener, die von sich und dem Leben nichts Großes 
erwarten, unbeschwerter sein mag, aber ausgelöst durch diese Grundhaltung auch leerer. 
Der Wissenschafter vertritt die Position, dass Gebildete Glück erfahren, wohingegen 
Unglück die Ungebildeten befällt (vgl. ebd. 2007, S. 76ff). Das dritte Bildungsziel für 
junge Menschen benennt Von Hentig folgendermaßen – „Die Fähigkeit und der Wille, sich 
zu verständigen“. Eine Welt, die von Diversität und auch Konflikten auf Grund von 
unterschiedlichen Personen, Generationen, Nationen aber auch Religionen gekennzeichnet 
ist, erfordert Menschen, welche um eine bedachte und behutsame Verständigung bemüht 
sind. „Unser Leben hängt von vielerlei klugen Künsten ab – von kluger Politik, von kluger 
Wirtschaft, von kluger Wissenschaft. Aber wohl am meisten von einer klugen 
Verständigung unter den Menschen!“ (Von Hentig 2007, S. 83) Jedoch reicht eine 
ausgeprägte Verständigungskunst des jungen Menschen nicht, es muss darüber hinaus auch 
der Wille zur Verständigung vorhanden sein.  
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Somit hat eine Bildung, welche jegliche Verständigungsmittel bereitgestellt, jedoch beim 
Individuum nicht die Bereitschaft zur aktiven Verständigung ausgelöst hat, ihr Ziel 
verfehlt (vgl. ebd. 2007, S. 80ff). Weiters ist es wichtig, innerhalb der Bildung, „Ein 
Bewusstsein von der Geschichtlichkeit der eigenen Existenz“ zu entwicklen. Von Hentig 
erachtet es als wesentlich, dass Menschenbildung auch die Entwicklung eines 
Bewusstseins der eigenen Geschichtlichkeit einschließt. Das geforderte Bewusstsein, dass 
die Entstehung von Kulturen lange dauert und auch von den Akteuren aktiv gestaltet 
wurde, ist überaus wichtig. Es ist keine Selbstverständlichkeit, sondern eine aktive 
Leistung der Akteure in der Geschichte, dass in Mitteleuropa sein 50 Jahren Frieden 
herrscht. Die jungen Menschen sollen sich in einem bildenden Sinne mit ihrer eigenen 
Geschichtlichkeit auseinandersetzen und sollen ihr gegenwärtiges Verhalten selber steuern 
und verantworten können (vgl. ebd. 2007, S. 83ff). „Wachheit für letzte Fragen“, das 
fünfte von Von Hentig angestrebte Bildungsziel umfasst die Bereitschaft des jungen 
Menschen, Fragen wie jener nach dem Schöpfer des Universums oder beispielsweise dem 
Sinn der Welt entgegenzutreten und die damit verbundene Ungewissheit auch auszuhalten. 
Solche Fragen erfordern äußerste Anstregung und eröffnen dem Menschen auch ein 
Bewusstsein über die Grenzen der menschlichen Vernunft. Von Hentig argumentiert 
plakativ, dass diese Komponente der Ermutigung nach kritischen Fragen unerlässlich ist, 
wenn man die Welt vor einem zweiten Ausschwitz bewahren will (vgl. ebd. 2007, S. 92ff). 
Das sechste und letzte Bildungsziel für den jungen Menschen benennt Von Hentig in der 
„Bereitschaft zur Selbstverantwortung und Verantwortung in der res publica“. Der 
Gebildete ist fähig, seine Bildung selbst in die Hand zu nehmen. Obwohl man innerhalb 
des Bildungsprozesses Rat, Belehrung, Anleitung, Inhalte und Kritik entgegennimmt, 
besteht die Bildung jedoch schließlich darin, sich das Gebotene wirklich anzueignen, oder 
es abzustoßen. Unter Selbstverantwortung in der res publica versteht der deutsche 
Wissenschafter, dass das Individuum über sein Handeln Rechenschaft ablegen kann. Der 
Mensch schuldet seinen Mitbürgerinnen und Mitbürgern nicht für alles, jedoch für jenes 
Handeln, welches die res publica betrifft, Rede und Antwort (vgl. Von Hentig 2007, S. 
94ff). Von Hentig schließt seine Erörterung der von ihm als wichtig erachteten 
Bildungsziele mit der Aussage, dass seine sechs Bildungsziele natürlich nicht messbar 
sind. Diese Ziele lassen sich als solche auch nicht operationalisieren, sie können lediglich 
beim Entwurf und der Verwirklichung von Bildungsplänen unterstützen (vgl. ebd. 2007, S. 
97f).  
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Man darf Individuen, so Von Hentig, nicht einfach verzwecken, sondern soll ihnen eine 
Bildung zukommen lassen, welche ihnen beim Herausbilden ihrer Individualität, ihrer 
Fähigkeiten sowie ihres Selbstbildes nützlich ist. Humboldt plädierte stets für die 
„Verschiedenheit der Köpfe“, sprich die Eigenart des Einzelnen. Von Kritikerseite wird 
den Bildungsstandards oft der so genannte Vereinheitlichungsvorwurf entgegengebracht. 
Durch die Dominanz des Kompetenzbegriffs im Bildungswesen werde subsumiert, dass 
Kompetenz und Bildung im Kern dasselbe meinen. Dass dem nicht so ist, wird innerhalb 
der sechsten Kritiker-Argumentationslinie noch deutlich werden.  
3.1.5. Die Problematik der Kompetenztestungen 
Bei der aktuellen Dominanz von Kompetenztestungen drängt sich die Frage auf, warum 
sich dieser Trend innerhalb der letzten 10 Jahre so vehement abgezeichnet hat. Heid (2007) 
nimmt Ausschnitte der Klieme-Expertise genauer unter die Lupe und erörtert, was 
Standardisierung und damit einhergehende Testungen eigentlich bezwecken. In der 
Expertise lautet es folgendermaßen: 
„Bildungsstandards, wie sie in dieser Expertise konzipiert werden, greifen 
allgemeine Bildungsziele auf. [...] Die Bildungsstandards legen fest, welche 
Kompetenzen die Kinder oder Jugendlichen bis zu einer bestimmten 
Jahrgangsstufe erworben haben sollen. Die Kompetenzen werden so konkret 
beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit 
Hilfe von Testverfahren erfasst werden können. Bildungsstandards stellen 
damit innerhalb der Gesamtheit der Anstrengungen zur Sicherung und 
Steigerung der Qualität schulischer Arbeit ein zentrales Gelenkstück dar.“ 
(Klieme et. al. 2007, S. 19) 
 
In diesem Ausschnitt der Expertise wird also deutlich, dass im Zuge der Standardisierung 
präzise festgelegt werden soll, welche Kompetenzen Schülerinnen und Schüler zu einem 
bestimmten Zeitpunkt ihrer Lernbiografie in bestimmten Fachgebieten erworben haben 
müssen. Diese Standardisierungsbestrebungen bezwecken, so Heid, die Qualitätssicherung 
des Unterrichts. Sie sollen das unterrichtlich Bewirkte anhand von manifesten Leistungen 
der Lernenden überprüfbar und vergleichbar machen. Die Problematik, welche hierbei von 
den Verfasserinnen und Verfassern der Expertise völlig ausgeblendet wird ist jedoch, dass 
Standards nicht automatisch das Mittel zur Gewährleistung von Unterrichtsqualität 
darstellen (vgl. Heid 2007, S. 32ff).  
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Darüber hinaus wird den Testungen zu viel zugetraut, denn:  
„Tatsache ist, dass Lernerfolge allein keinen Rückschluss auf die Faktoren oder 
gar auf die Qualität der Faktoren ihrer Verursachung erlauben. Standards 
definieren oder operationalisieren, was als Ergebnis organisierten Lernens 
erwünscht oder vorgeschrieben messbar ist. Sie lassen offen, wovon das 
abhängt – von welchem überaus komplexen Bedingungs- oder 
Verursachungsgefüge.“ (Heid 2007, S. 38) 
 
Kompetenztestergebnisse können also nur bedingt Aufschluss über die Qualität des 
Unterrichts sowie die Bedingungen geben, unter denen die Kompetenzen angeeignet 
wurden (vgl. Heid 2007, S. 35). Heids Argument ähnelt auch jenem von Herrmann (2003), 
welcher darauf hinweist, dass statistische Befunde, also Konstruktionen von Wirklichkeit, 
nicht überinterpretiert werden dürfen sowie dass das voreilige Ziehen von praktisch- 
politischen Schlussfolgerungen nicht plausibel ist (vgl. Herrmann 2003, S. 625). Vielmehr 
sollen die im Zuge der Kompetenztestung gewonnenen Ergebnisse als Ausgangspunkt für 
eine differenzierte und kritische Auseinandersetzung mit den Bildungsstandards dienen. 
Man darf nicht naiv davon ausgehen, dass das Überprüfen und Testen von Kompetenzen 
allein schon zu einer Qualitätsverbesserung führt. Viel wesentlicher ist, wie darauf reagiert 
wird und wie hoch die Akzeptanz der Testungsverfahren ist, beziehungsweise ob sie von 
den Beteiligten als belastend oder hilfreich erlebt werden. Qualitätssicherung des 
Bildungswesens kann nicht in einer „Top-down-Vorgehensweise“ erreicht werden, 
sondern erfordert Akzeptanz sowie das erfolgreiche Zusammenspiel von System-, Schul- 
und Schulklassenebene (vgl. Ditton 2008, S. 43, S. 49). Bei diesen Bemerkungen ist eine 
Überschneidung mit der ersten angeführten Argumentationslinie, in welcher schon von 
Kritikerseite betont wurde, dass erfolgreiche Reformen auch die Akzeptanz und 
Überzeugung der Betroffenen erfordern, um den gewünschten Fortschritt auszulösen. 
Neben der Kritik, welche sich auf die Aussagekraft der Kompetenztestungen bezieht, 
äußert Köller (2008) Einwand gegen die im Oktober 2007 vorgenommene Kategorisierung 
der sieben Kernfächer (Deutsch, Mathematik, Englisch/Französisch, Biologie, Chemie und 
Physik), für welche nationale Bildungsstandards definiert wurden, deren Erreichung am 
Ende der gymnasialen Oberstufe geprüft werden sollen. „Zur Überprüfung sind 
landesweite Orientierungs- und Vergleichsarbeiten vorgesehen, auch bundesweite 
Vergleichsuntersuchungen.“ (Klieme et. al., 2007, S. 14) Daraus resultiert, so Köller, die 
Problematik der Differenzierung in wichtige und unwichtige Unterrichtsfächer.  
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„Nicht ganz zu Unrecht ist als Folge der Beschränkung auf diese sieben Fächer 
kritisiert worden, dass sie damit zu „Kernfächern“ geadelt, auf der anderen 
Seite Fächer, die nicht in den Katalog der Kernfächer aufgenommen wurden, 
zu randständigen, unwichtigen, „weichen“ oder auch „unnützen“ Fächern 
abgestuft [wurden].“ (Benner et. al. 2007, zitiert nach Köller 2008, S. 163) 
 
Aus diesem Grund sahen sich Fachdidaktiken, Fachverbände und 
Erziehungswissenschaften gezwungen, selbst mit der Erarbeitung von Standards in den 
„unwichtigen“ Unterrichtsfächern zu beginnen. In Fächern wie Geographie und Religion 
wurden auch schon erste Erfolge erzielt. Köller betont darüber hinaus, dass 
Kompetenztestungen im klassischen „Paper&Pencil“-Format relativ kostengünstig, 
problemlos und zielsicher durchgeführt werden können. Grenzen werden den 
Standardtestungen jedoch auferlegt, wenn es beispielsweise um die Testung von 
sprachproduktiven Kompetenzen geht. Insbesondere die Testung von dialogischen 
Sprechsituationen erfordert viel mehr Zeit und geht mit einem maßgeblich höheren 
Kodieraufwand einher. Es zeigt sich also, dass es innerhalb der Kernfächer-Testungen 
auch Teilbereiche gibt, welche sich der Messung entziehen. Köller schlussfolgert demnach, 
dass die generelle Annahme – Standards ließen sich in valide und flächendeckende 
Messungen überführen – nicht haltbar ist. Die theoretische Fundierung der 
Kompetenzkonzepte ist der erste und wichtigste Schritt in Richtung aussagekräftiger 
Kompetenztestung (vgl. Köller 2008, S. 163, S. 170). „Ohne solch eine theoretische 
Verankerung und die exakte Beschreibung dessen, was man unter Kompetenzen versteht, 
[ist die] valide Messung bzw. Operationalisierung der in den Standards beschriebenen 
Leistungserwartungen unmöglich.“ (Köller 2007, S. 164) Auch wenn die hier ausführlich 
angeführten Kritikerargumente von Köller sehr dominieren, so wird sich im Kapitel 3.2. 
dieser Arbeit zeigen, dass dieser seine Kritikpunkte auch konstruktiv wenden will und auch 
versucht Anregungen für die Entwicklung gesicherter Kompetenzmodelle und 
Testinstrumente zu geben. 
 
Andere Expertinnen und Experten warnen vor einer möglichen Folge dieser zentralen 
Leistungsüberprüfung, welche von Von Saldern und Paulsen (2004) unter der mittlerweile 
gängigen Bezeichnung des „teaching to the test“ zusammengefasst wurde. Vermehrte 
Testungen können den unerfreulichen Effekt nach sich ziehen, dass der Unterricht 
großteils auf die Standardtestungen ausgerichtet wird. Die möglicherweise gewonnene 
Freiheit in der Unterrichtsgestaltung würde sich in einem routinierten, auf die Testungen 
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fokussierten Lehren nivellieren (vgl. Götte 2006, S. 25). Ebenso argumentiert Regenbrecht 
(2004), dass sich der Leistungsdruck entscheidend erhöht, wenn Schülerinnen- und 
Schülerleistungen öffentlich diskutiert werden. Dieser Trend kann leicht zu einer 
Etablierung eines lehrerzentrierten Unterrichts führen, welcher sicherstellt, dass die 
vorgegebenen Standards auf jeden Fall erreicht werden. Schülerinnen- und 
Schülerleistungen werden jedoch nicht einzig und allein vom Können und Engagement des 
einzelnen Lehrers oder der einzelnen Lehrerin bestimmt, sondern sind ebenso von 
sozialschichtspezifischen Barrieren und Begünstigungen sowie der allgemeinen 
Begabungsstruktur der einzelnen Klasse abhängig (vgl. Regenbrecht 2004, S. 307). So 
resümiert dieser, dass standardisierte Tests sehr wohl geeignet sind, „[...] die erreichten 
Lernergebnisse objektiv zu messen – das ist das sehende Auge – sie geben aber keine 
Auskunft darüber, unter welchen Voraussetzungen diese Ergebnisse zustande gekommen 
sind – das ist das blinde Auge“ (Regenbrecht 2004, S. 307). Rekus (2004) nimmt ebenso 
Bezug auf den bereits zuvor zitierten Auszug der Klieme-Expertise, in welchem die 
Zielsetzung der Bildungsstandards dargelegt wurde. Er unterstreicht die Intention dieser, 
dass die Messbarkeit durch Testverfahren zur höchsten Maxime gemacht wurde. Als 
Bildungsstandard darf also nur das gelten, was prinzipiell im Zuge eines Tests nachweisbar 
belegt werden kann. Dieser Wandel begann sich schrittweise nach den PISA-Testungen 
abzuzeichnen.  
„Was zunächst nur als Testaufgaben fungierte, wandelte sich unter der Hand zu 
Bildungszielen. Das Lösen-Können der Testaufgaben, ursprünglich noch als 
Indikator gemeint, um bestimmte, im Lernen erworbene Fähigkeiten und 
Fertigkeiten nachzuweisen, wurde kurzerhand zum Standard erklärt.“ (Rekus 
2004, S. 290) 
 
Jedoch kritisiert Rekus, dass Schulqualität nicht einzig und allein das sein kann, was sich 
testen lässt. Weiters gibt er zu bedenken, dass Standards- also auch die Bildungsstandards 
auch wieder schnell überholt sein können, denn: „Standards von heute sind oft die 
Kuriositäten von morgen.“ Er geht sogar so weit zu behaupten, dass die Schule ihre 
Schülerinnen und Schüler nicht auf die Zukunft vorbereiten kann, denn eine alte 
Generation kann die Zukunft der jüngeren Generation nicht voraussehen und auf Schiene 
legen. Vielmehr ist Zukunft das, was die jüngere Generation daraus macht. Die Aufgabe 
und Intention der Schule soll daher darin bestehen, die jungen Menschen zu einer 
verantwortungsvollen und selbstständigen Zukunftsgestaltung zu befähigen (vgl. Rekus 
2004, S. 294). 
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3.1.6. Marginale Erläuterungen der Expertisenbegriffe „Bildung“ und 
„Kompetenz“ sowie die daraus resultierende unglückliche 
Begriffswahl – „Bildungsstandards“ 
Seit PISA ist innerhalb der gegenwärtigen Schuldebatte von Bildung großteils nur noch 
dann die Rede, wenn der Begriff zufällig im Bildungsstandardskontext auftaucht. 
Zeitgemäß wird heute von Qualifikationszuschreibungen durch den Erwerb von 
Kompetenzen gesprochen. Der Ausdruck „Bildung“ ist auch für den internationalen 
Bildungsdiskurs unbrauchbar, da er je nach Sprachgebrauch auch als „formation“ oder 
„education“ bezeichnet wird. Der Begriff Kompetenz eignet sich viel eher für 
länderübergreifende Debatten. Eine Problematik, welche hierbei oft aus dem Blickwinkel 
gerät ist, dass der Bildungsbegriff durch den Kompetenzbegriff nicht restlos ersetzbar ist 
(vgl. Herrmann 2007, S. 172, S. 177). Bereits im Zuge des fünften Unterkapitels wurde die 
Vorherrschung des Kompetenzbegriffs dargelegt. Dieses Kapitel führt Argumente jener 
Kritikerinnen und Kritiker an, welche behaupten, dass mit der Begriffswahl 
„Bildungsstandards“ ein irreführender Terminus Einzug in Bildungsdiskussionen gehalten 
hat. Herrmann verdeutlicht sein Argument - Bildung und Kompetenz seien nicht identisch 
- in folgender Tabelle. In dieser wird veranschaulicht, welche Bildungsziele (Spalte 3) in 
den verschiedenen Schulfächern angestrebt werden. 
Wissensgebiete, 
Wissenschaften, Schulfächer 
Handlungsmodi und/als 
didaktische Prinzipien, z.B. 
Wege zur Weltaneignung und 
Selbstbildung, z.B. 
Logik, Mathematik, Informatik Ableiten, Schlussführen, 
Kalkulieren 
Wertneutrale Kritikfähigkeit 
Physik, Chemie, Biologie, 
Physiologie 
Experimentieren, exaktes Messen 
und dokumentieren 
Daten und Modelle kritisch 
interpretieren 
Rechts-, Staats- und 
Gesellschaftslehre, Politik 
Argumentieren, Kontrollieren Konflikte gewaltfrei regeln, 
Selbstbestimmung und 
Menschenrechte bejahen 
Wirtschaftswissenschaft, 
Ökonomie, Betriebslehre 
Organisieren, Optimieren, 
Rationalisieren 
Zugangs- und 
Verteilungsgerechtigkeit 
reflektieren 
Pädagogik, Psychologie, 
Anthropologie 
Reflektieren, Wahrnehmen Kritische Selbstwahrnehmung 
und Selbstkontrolle 
Medizin, Sport Training, Selbstkontrolle Gesunde Lebensführung 
Sprachlehre, Literaturkunde, 
Fremdsprachen 
Kommunizieren, Interpretieren Herrschaftsfreie Dialoge 
wertschätzen und fördern 
Künste Formen, Gestalten, Darstellen Geschmack entwickeln, 
interkulturelle Neugier und 
Toleranz 
Geschichte Vergangene Gegenwart 
rekonstruieren 
Bewusstsein von 
Geschichtlichkeit und 
Vergänglichkeit 
Ökologie, Geographie geo-politische Strukturen 
analysieren 
die bedrohte Schöpfung schützen 
Religion, Ethik, Philosophie Selbstkritik, Sinnsuche Verantwortung, Toleranz, 
Mitmenschlichkeit wertschätzen 
Tabelle 1: Herrmann 2007 (Quelle: Herrmann 2007, S. 172) 
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Innerhalb dieser Aufstellung, welche an Humboldts Dimensionen der bildenden 
Selbsterfahrung und Weltaneignung angelehnt ist, macht Herrmann deutlich, dass Bildung 
eben nicht durch den Umfang des verfügbaren Wissens, sondern durch die Tiefe der 
Aneignung bestimmt ist. In diesem Zusammenhang soll Bildung selbstbewusst und 
bescheiden, sensibel und neugierig, bedachtsam und tolerant machen. Sie humanisiert, 
stärkt und ermutigt jedoch auch und weckt darüber hinaus Mitverantwortung. Ob eine 
Schule ihrem Bildungsauftrag gerecht wurde, beziehungsweise erfolgreich 
Selbstbildungsprozesse ausgelöst hat, kann in Kompetenztestungen nicht erfasst werden. 
Der Kompetenzbegriff hingegen wird innerhalb der Expertise seit jeher an Weinerts 
Definition aus dem Jahre 2001 orientiert.  
Nach Weinert sind Kompetenzen, 
„[...] die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven 
Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die 
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften 
und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich 
und verantwortungsvoll nutzen zu können.“ (Weinert 2001, S. 27f) 
 
In diesem Zusammenhang meint Kompetenz nach Weinert nicht nur kognitive Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, sondern Kompetenz wird innerhalb dieser Definition auch um 
motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften und Fähigkeiten erweitert. Bildung 
und Kompetenz reichen in ihrer Zielfokussierung nicht gleich weit, so Herrmann, sie sind 
daher auch, wie schon vorhin erwähnt wurde, nicht restlos ineinander übersetzbar. (vgl. 
Herrmann 2007, S. 174f, S. 177). Auf Herrmanns Argumentation aufbauend kann also 
festgehalten werden, dass die Erwählung des Terminus „Bildungsstandards“ etwas 
unpräzise und daher unglücklich ausgefallen ist. Weinerts ausgedehnte 
Kompetenzdefinition mag zwar in gewissen Komponenten an das, was traditionell unter 
Bildung subsumiert wurde, angrenzen, jedoch Bildung im Sinne Humboldts reicht trotz 
allem weiter.  
 
Auch Höhne (2007b) spricht von einer Unvereinbarkeit des Kompetenz- und 
Bildungsbegriffs. Er betont, dass die beiden Begriffe schlichtweg Unterschiedliches 
fokussieren und zwei unterschiedliche Bildungsprinzipien darstellen und daher auch 
innerhalb der Expertise nicht als vereinbar dargestellt werden sollten (vgl. Höhne 2007b, S. 
204).  
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„In Absetzung vom Bildungsbegriff wird ‚Kompetenz’ bewusst funktionalistisch 
gefasst, was auch im Verständnis des deutschen Konsortiums der PISA-Studie zum 
Ausdruck kommt.“ (Höhne 2007b, S.204) 
 
Kompetenzen müssen auf Skalen abbildbar und in Stufen der Entwicklung unterteilt 
werden können, um voranschreitende Entwicklungen messbar und vergleichbar zu 
machen. Das Bildungskonzept hingegen zielt auf differierende Aspekte ab, welche in der 
Tabelle von Herrmann dargestellt wurden. Wie auch Höhne schreibt, bezieht sich der 
Kompetenzbegriff nicht primär auf die Bildungstradition, sondern steht für jenes Wissen 
und Können, welches zur Bewältigung von Alltagssituationen als essentiell angesehen 
wird (vgl. Höhne 2007b, S. 204). Man könnte in Anlehnung an die eben vorgestellten 
Kritikerargumente demnach argumentieren, dass Kompetenzen im Sinne von Weinert zwar 
in ihrer Reichweite in Bezug auf einen humboldtschen Bildungsgedanken zu kurz greifen, 
trotz allem jedoch mit dem Erwerb von Kompetenzen ein Fundament zugrunde gelegt 
wird, auf welches Bildung im 21. Jahrhundert aufbauen kann. 
 
Im Jahre 2004 äußern mehrere Pädagoginnen und Pädagogen ihre Kritik am irreführenden 
und überschwänglichen Bildungsstandardbegriff. Von Saldern und Paulsen argumentieren, 
dass durch die Standardtestungen zwangsläufig Leistungsstandards anvisiert werden (vgl. 
Von Saldern & Paulsen 2004, S. 91). Regenbrecht geht sogar so weit, den 
Bildungsstandardbegriff, in Anlehnung an Heike Schmoll, als eine „sprachliche 
Missgeburt nach PISA“ zu bezeichnen. „Der Plural ‚Bildungsstandards’ suggeriert die 
Vorstellung, Bildung setze sich aus einer Mehrzahl von fachbezogenen Kompetenzen 
zusammen.“ (ebd. 2004, S. 303) Es entsteht dadurch die falsche Annahme, dass je mehr 
Standards die Lernenden erreichen, desto gebildeter sind sie – ein fataler Trugschluss.  
„Was in den sogenannten ‚Bildungsstandards’ formuliert wird, ist aber nicht 
Bildung als Qualität des Subjekts, sondern sind schulische Leistungen, die in 
bestimmten Fächern zu bestimmten Zeiten erreicht werden sollen. Leistungen 
sind unabdingbare Voraussetzungen für Bildung, aber eben keine 
hinreichenden.“ (Regenbrecht 2004, S. 303)  
 
Da innerhalb der Tests Leistungen, und eben nicht Bildung der Schülerinnen und Schüler 
getestet werden, plädiert Regenbrecht für den Leistungsstandardbegriff. Das Erbringen von 
Leistungen hat im Schulunterricht zweifelsohne eine große Bedeutung, welche nicht gering 
geschätzt werden darf. Jedoch stellt Leistung keine hinreichende Bedingung für Bildung 
dar, da diese stets individuell ist und sich durch Identität, Authentizität und Autonomie der 
Person auszeichnet.  
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Darüber hinaus unterscheiden sich Bildung und Leistung in ihrer Fragerichtung: Verweist 
Leistung auf Weltbetätigung, so ist Bildung im Gegensatz dazu auf Selbstbestimmung 
ausgerichtet. Bildung ist uneinheitlich und lässt sich daher nicht an objektivierten 
Standards messen (vgl. Regenbrecht 2004, S. 303). Eiko Jürgens favorisiert ebenso den 
Leistungsstandard-Begriff. Er betont, dass Bildung „in heutiger Zeit gerne wort- und 
begründungslos in Dienst genommen wird“ (ebd. S. 63). Weiters deckt er auf, dass auf 
Bildung im gegenwärtigen Diskurs wahrscheinlich auch noch immer deshalb verwiesen 
wird, weil sich unser allgemeinbildendes Schulwesen innerhalb der aktuellen Debatten 
nicht offiziell von „Bildung“, einem Wort, welches eine hohe Zugkraft besitzt, 
verabschieden kann (vgl. Jürgens 2004, S. 63). Krautz verweist auch noch einmal 2007 auf 
den unpassenden Begriff und bezeichnet die Tatsache von Bildungsstandards zu sprechen, 
wenn es schlicht um die Normierung ökonomischer Effizienz geht, als Augenwischerei 
(ebd. 2007, S. 218). Sieburg (2007) hebt auch die Eigenart der Klieme-Expertise hervor, 
welche nicht nur ein Gutachten, sondern viel eher eine bildungspolitische 
Handlungsanweisung darstellt. Zwischen Bildung und Kompetenz besteht eine nicht zu 
verleugnende Differenz. Innerhalb der Klieme-Expertise wird diese maßgebliche Differenz 
jedoch beschwichtigt, indem behauptet wird, dass „Kompetenzen [nichts anderes 
beschreiben], als solche Fähigkeiten der Subjekte, die auch der Bildungsbegriff gemeint 
und unterstellt hatte“ (Klieme et.al. 2007, S. 19, siehe auch weiter oben).  Sieburg wertet 
diesen Satz als offenkundigen Versuch die traditionellen Bildungsdenker mit den Zielen 
der Bildungsreform zu versöhnen, bzw. ein störendes Divergenzbewusstsein erst gar nicht 
aufkommen zu lassen (ebd. 2007, S. 189). Auch Gruschka kritisiert die zuvor zitierte 
Passage der Expertise als eine „steile These“, wenn versucht wird zu behaupten, dass sich 
die Konstrukte Kompetenz und Bildung im Kern nicht unterscheiden. Er führt diese 
Vereinheitlichungsbestrebung gedanklich ironisch weiter und meint: „Siehe da: Humboldt 
gleich Campe, Weinert gleich Chomsky, Adorno gleich Baader, Piaget gleich Klippert, 
Klafki gleich Prenzel usf.“ (Gruschka 2007, S. 15) Generell wird in der gesamten 
Expertise, so Gruschka, der proklamierte Zusammenhang zwischen Bildung und 
Kompetenz nie hinreichend erläutert. Er meint, dass es der Expertise auch in der Tat nicht 
darum geht, Bildung als Kompetenzentwicklung zu rekonstruieren, sondern dass der 
Expertise schlichtweg eine gute Begründung für Bildungsstandards fehlt. 
Bildungsstandards verlangen nämlich nach einer Bildung, welche sich in einer 
obligatorisch festgelegten Form universell für alle Lernenden beschreiben lässt.  
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Dadurch gewinnt nicht das Wie, sondern das testbare Was der Bildung an Priorität. 
Schlussendlich, so Gruschka, benötigt man jedoch nur eine messbare Output-Zielgröße, 
welche die Schülerinnen und Schüler erreichen oder eben nicht erreichen. Auch wenn 
gegenwärtig von Bildungsstandards die Rede ist, wird jedoch in der Umsetzung stets von 
Kompetenzstufen-Erreichung bzw. -Nichterreichung gesprochen (vgl. Gruschka 2007, S. 
21f). „Jeder glaubt zu wissen, was wohl gemeint ist, weil er es mit seinen vorhandenen 
Universalerklärungen in Einklang zu bringen vermag.“ (Gruschka 2007, S. 22) 
 
Abschließend sei noch Schlömerkempers Kritikpunkt anzuführen, welcher aufzeigt, dass 
Bildungsstandards „allgemeine Bildungsziele aufgreifen“ wollen, jedoch tatsächlich in der 
Umsetzung nur noch von fachbezogenen Kompetenzen sprechen. Anknüpfend an diesen 
Aspekt kritisiert Schlömerkemper, dass innerhalb der Umsetzungsvorstellungen der 
Klieme-Expertise Aspekte wie Mündigkeit, Verantwortungsbereitschaft sowie 
Kooperationsfähigkeit außen vor bleiben. Konsequenterweise sollte in Anknüpfung an 
seinen Standpunkt nicht von Bildungsstandards die Rede sein, da es tatsächlich eher um 
Kompetenzstandards geht. Es wird betont, dass Kompetenzstandards zwar eine 
Berechtigung im Schulalltag haben, jedoch nur einen Teilbereich des schulischen Lernens 
ausmachen sollen. Schlömerkemper sieht die Chance der aktuellen Entwicklung darin, 
dass für jedes Schulfach spezifische Kompetenzmodelle definiert werden, deren 
Erreichung überprüft wird. Jedoch sollten die Schülerinnen und Schüler ebenso darüber 
hinaus ihr ganz individuelles Kompetenzprofil entwickeln, Raum und Zeit für die 
Entfaltung von personalen und sozialen Haltungen haben, welche ihren Fähigkeiten und 
Zielsetzungen entspricht. In diesem ebenso wichtigen und umfassenden Bereich, soll es 
schließlich um Bildung gehen (vgl. Schlömerkemper 2004, S. 7ff). Die Vorzüge seines 
Ansatzes fasst Schlömerkemper wie folgt zusammen:  
„Während die standardisierten und entsprechend zu überprüfenden 
Kompetenzen möglichst rasch und effektiv gelehrt und gelernt werden sollten, 
erfordert Bildung Zeit und Raum für intensive Prozesse der konstruktiven und 
kooperativen Auseinandersetzung mit Bildungsaufgaben. Ein pädagogisches 
und nicht zuletzt auch ökonomisches Risiko wäre der Versuch, Bildung zu 
standardisieren. Eine begrifflich- konzeptionelle Unterscheidung von 
Kompetenzen und Bildung könnte dazu beitragen, dass beides in der je 
spezifischen Weise konsequent(er) realisiert wird: die Vermittlung von 
Kompetenzen ohne die Befürchtung dass Bildung dabei unter die Räder 
kommt, und die Anregung von Bildungsprozessen ohne den Zwang, die 
Ergebnisse vorab definieren und nach einheitlichen Maßstäben bewerten zu 
müssen.“ (Schlömerkemper 2004, S. 9f) 
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3.2. Befürworterinnen und Befürworter der Bildungsstandards 
Entgegen der vielfältig geäußerten Kritik, welche im vorhergehenden Unterkapitel Platz 
fand, werden nun drei Befürworter-Argumentationsstränge des gegenwärtigen 
Bildungsdiskurses aufgezeigt, welche im Gegenzug auf Möglichkeiten und Chancen des 
Bildungsstandardskonzeptes verweisen. Großteils sind Advokatinnen und Advokaten der 
Bildungsstandards einer psychologischen Denkrichtung zuzuordnen, welche empirische 
Testungen befürworten. Das Literaturstudium zeigte, dass manche Kritikerinnen und 
Kritiker auch positive Seiten der Bildungsstandards hervorheben. Wenn im vorigen Teil 
Götte noch problematische Aspekte der Bildungsstandards angeführt hat, so findet er 
durchaus auch positive Argumente. Beispielsweise befürwortet Götte (2006) die Intention, 
die durch PISA aufgedeckten Defizite des Bildungswesens zu beheben, sowie im Zuge der 
neuen Bildungspläne die stofflich überladenen Lehrpläne zu „entrümpeln“. Gleichzeitig 
begrüßt Götte die durch PISA&Co wieder stärker in den Blick geratene Aufgabe der 
Schule, alle Schülerinnen und Schüler auf ein Mindeststandardniveau zu bringen, sofern 
auch genügend Geld für möglicherweise notwendigen Förderunterricht vorhanden ist (vgl. 
Götte 2006, S. 23f). Sucht man jedoch nach Wissenschafterinnen und Wissenschaftern, 
welche sich der aktuellen Bildungsstandards- Reform gänzlich favorisierend verschrieben 
haben, so wird man zu allererst auf Eckhard Klieme stoßen, welcher als maßgeblicher 
Herausgeber der Expertise die Implementierung von Bildungsstandards sowie die damit 
einhergehende Kompetenzdiagnostik als das notwendige Nonplusultra zu einem 
effizienteren und erfolgreicheren Bildungssystem erachtet. Wie im Unterkapitel 3.1. 
wurden auch für diesen Abschnitt Hauptargumentationsstränge herausgearbeitet, welchen 
die verschiedenen Blickwinkel der Wissenschafterinnen und Wissenschafter nun 
zugeordnet werden. 
3.2.1. Mit dem Trend gehen - Qualitätssicherung im Bildungswesen  
Klieme (2004a) betont, dass hinter der aktuellen Qualitätsdiskussion rund um das 
Bildungswesen ein Wandel der „Grundphilosophie“ zu beobachten ist. Lag der Fokus vor 
20 Jahren noch auf den Unterrichtsinhalten, sowie der Lernzielerreichung – so hat sich mit 
der Standardimplementierung der Fokus maßgeblich auf funktionale Anforderungen 
verschoben. Dieser Wandel wird teilweise durch die Expansion des Bildungswesens und 
die Ausdifferenzierung der modernen Wissenschaften begründet (vgl. Klieme 2004a, S. 
626).  
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Man spricht in diesem Zusammenhang auch vom neuen Konzept des „new public 
management“ (Klieme 2004b). Es wird zunehmend nach der Qualität von pädagogischer 
Arbeit gefragt, für die Erbringung bzw. Nichterbringung dieser erhöhten 
Qualitätsanforderungen wurden auch Kontrollsysteme etabliert, welche einen Teilbereich 
der neuen Steuerungsstrategie des Bildungswesens darstellen. Auch wenn Klieme als der 
Befürworter der gegenwärtigen Bildungsbewegung genannt werden kann, so weist er in 
seinen Schriften ebenso auf die Bedingungen einer erfolgreichen Etablierung hin. Er hebt 
in Anlehnung an die Wissenschafter Fuhrman und Elmore 2004 hervor, dass die aktuellen 
Standards Schule und Unterricht tatsächlich nur dann verändern sowie Lernergebnisse 
verbessern können,  
„[...] (a) wenn Lehrer über die notwendigen Kompetenzen und Einstellungen 
verfügen bzw. diese erwerben, (b) wenn Schulen – gestützt durch externe 
Beratung – beginnen, ihre eigene Praxis zu evaluieren und weiter zu 
entwickeln, (c) wenn die eingesetzten Testverfahren die anspruchsvollen 
Lernziele tatsächlich abbilden und (d) wenn Schulen bzw. Lehrkräften und 
Schülern, deren Ergebnisse unbefriedigend sind, gezielte Unterstützung 
gegeben wird.“ (Klieme 2004b, S. 631) 
 
Betrachtet man die deutschsprachige Bildungslandschaft seit PISA, so zeigt sich, dass sich 
in den letzten Jahren alles rund um die Begriffe Qualitätssicherung, Qualitätsüberprüfung 
und Qualitätsstandards zentralisiert hat. „Es ist unstrittig, dass Zielvorgaben, Strukturen 
und Prozesse der institutionalisierten Bildung in den deutschsprachigen Ländern in den 
vergangenen zehn bis zwanzig Jahren massiv verändert worden sind, ausgerichtet an 
Effektivität, Effizienz, Evaluation und (zumeist) Empirie.“ (Klieme & Tippelt 2008, S. 7) 
Ähnliche Qualitätssicherungsbestrebungen wurden teilweise schon vor zehn Jahren in den 
Niederlanden und angelsächsischen Staaten durchgesetzt. Inzwischen sieht man, dass auch 
diese schon wieder nachhaltig überarbeitet wurden, um unerwünschte Nebenwirkungen 
auszuschließen (vgl. Klieme & Tippelt 2008, S. 7). Mittlerweile sind auch Länder wie 
Österreich, die Schweiz, Luxemburg und Deutschland davon überzeugt, dass 
flächendeckende Vergleichsarbeiten zur Qualitätssicherung fester Bestandteil der 
Bildungslandschaft sein müssen. Ditton (2008) fasst diese Entwicklung folgendermaßen 
zusammen:  
„Die Notwendigkeit von Qualitätssicherung an Schulen ist nicht (mehr) 
umstritten. Dass Zielklarheit und Erfolgskontrolle in jedem System nötig sind, 
welches erfolgreich operieren soll, steht außer Frage.“ (Ditton 2008, S. 49) 
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Besonders auffällig in diesem Zusammenhang ist die Eröffnung von Qualitätsagenturen 
wie dem österreichischen BIFIE-Institut, welches mit jener Erfolgskontrolle im Sinne eines 
Bildungsmonitoring beauftragt ist. Darüber hinaus verfasst das BIFIE in regelmäßigen 
Abständen einen nationalen Bildungsbericht (NBB) in welchem Expertinnen und Experten 
die wesentlichen Bildungsforschungsergebnisse präsentieren. Mit dieser Entwicklung 
einhergehend, werden auch externe Evaluationen gang und gäbe. Diese externen 
Evaluationen weisen zwar länderspezifische Besonderheiten auf, sind aber dennoch – so 
Ditton – von ihrer Konzeption her weitergehend vergleichbar. Bisher ist noch schwer 
vorherzusagen, wie diese etablierten Maßnahmen greifen werden, da sich Vieles noch im 
Aufbau befindet. Außerdem bleibt bis zum Schluss unklar, wie die initiierten Maßnahmen 
in der Praxis umgesetzt werden (vgl. Ditton 2008, S. 37). Ditton argumentiert weiters:  
„Kompetenzorientierung, Bildungsstandards und systematische Erhebungen zu 
ihrer Überprüfung sind ein wichtiger Baustein der Qualitätssicherung, weil sie 
Kernanforderungen an schulischen Lernerfolg transparent und leichter 
kommunizierbar machen und weil sie verdeutlichen, worauf ganz besonders 
Aufmerksamkeit zu legen ist.“ (Ditton 2008, S. 44)  
 
Gleichzeitig muss darauf hingewiesen werden, dass mehrere Befürworterinnen und 
Befürworter dieser Veränderungen darauf hinweisen, dass die bloße Einführung von 
Bildungsstandards und Kompetenztestungen allein noch nicht automatisch zu einer 
Qualitätsverbesserung führen wird. Klieme und Tippelt (2008) argumentieren dennoch 
optimistisch, dass im Vergleich zu den 1960er und 1970er Jahren, wo noch erfolglos für 
standardisierte Tests plädiert wurde, heutige Maßnahmen zur Qualitätssicherung bei 
weitem besser ausgearbeitet sind und daher die entsprechenden Erfolge zeigen werden 
(vgl. Klieme & Tippelt 2008, S. 8). 
3.2.2. Sinnvolle Kompetenzdiagnostik – der Weg zum Ziel 
Der effiziente Weg zu einem qualitativ hochwertigeren und erfolgreicheren Bildungswesen 
führt namhaften Bildungswissenschafterinnen und Bildungswissenschaftern zufolge über 
den Königsweg der Kompetenzdiagnostik. Köller (2008b) ist überzeugt, dass die „[...] mit 
den Bildungsstandards gekoppelten Visionen für einen erfolgreichen Unterricht in den 
Schulen Realität werden“ (Köller 2008b, S. 70). Jedoch macht dieser auch darauf 
aufmerksam, dass die erfolgreiche Umsetzung des Bildungsstandards- und 
Kompetenzdiagnostikkonzepts auch in ihrer Sinnhaftigkeit kommuniziert werden muss, 
um von den beteiligten Akteuren mitgetragen zu werden. Etwaige Risiken, welche sich in 
testerfahrenen Ländern wie den USA zeigten, nennt Köller auch.  
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Innerhalb der Klieme-Expertise wird betont, dass mit der Einführung von 
Bildungsstandards keinesfalls ein „High-Stake-Testing“-System eingeführt werden soll. 
Sind Testungsergebnisse nämlich mit Sanktionen gekoppelt, so wird es für Schulen 
existentiell, Erfolge innerhalb der Testungen zu erzielen. Nicht selten löste in den USA 
jener Leistungsdruck eine Welle von unerwünschten Nebeneffekten wie die Manipulation 
der Testergebnisse aus. Daher müssen diese Maßnahmen zur Qualitätssicherung stets von 
professionellen Unterstützungsmaßnahmen begleitet werden. „Dies umfasst die dezentrale 
Professionalisierung von Schulleitungen und Lehrkräften auf der Basis der Standards 
ebenso wie zusätzliche, keineswegs kostenneutrale Angebote für benachteiligte Kinder und 
Jugendliche.“ (Köller 2008b, S. 73) Außerdem muss es vorrangig auch darum gehen, den 
Beteiligten die Wichtigkeit und Sinnhaftigkeit der Umsetzung zu verdeutlichen (vgl. 
Köller 2008b, S. 70f, S. 73). An dieser Stelle sei auch noch Kliemes Gegenargument zur 
„teaching to the test“-Problematik genannt. Dieser unterstreicht nämlich, dass jener häufig 
genannte unerwünschte Nebeneffekt durchaus auch positive Folgen haben kann, nämlich 
wenn anspruchsvolle Tests Reformimpulse auslösen. Aus amerikanischen Studien, welche 
im Jahr 2004 veröffentlicht wurden, geht hervor, dass Standardtestungen Lehrer ermutigen 
können, den Unterricht auf zentrale Lerninhalte zu fokussieren, eine Folge welche zu 
begrüßen ist, so Klieme. Wird ein ausgeklügeltes System der Rechenschaftslegung 
implementiert, in welchem die Systeme der Leistungsmessung differenziert und detailliert 
dargestellt sind, so können Leistungsanstiege nachgewiesen werden. Sind 
Testungsaufgaben jedoch eng und oberflächlich gestellt, so konnte in amerikanischen 
Studien aufgezeigt werden, dass auch Lerninhalte weniger präzise vermittelt wurden (vgl. 
Klieme 2004b, S. 632f). 
 
Von zahlreichen Wissenschafterinnen und Wissenschaftern wird die Bedeutung von 
Kompetenztestungen betont. Innerhalb der gegenwärtigen Bildungsstandarddiskussionen 
sowie der damit verbundenen Kompetenzdiagnostik hat sich die Kompetenzdefinition 
Weinerts (2001) durchgesetzt. Klieme (2004a) gesteht ein, dass durch die Verwendung von 
Weinerts umfassender Kompetenzdefinition ein sehr breiter Rahmen (welcher auch testbar 
sein soll) eröffnet wurde, „der von den vorliegenden Standards der KMK nicht vollständig 
gefüllt werden kann. Im Kern konzentrieren sie sich doch auf kognitive Leistungsbereiche“ 
(Klieme 2004a, S. 12). Diesbezüglich muss man sich im Klaren sein, dass die bisher 
entwickelte Kompetenzdiagnostik noch nicht im Stande ist, das gesamte Spektrum zu 
erfassen. Jene fächerübergreifenden Kompetenzen, welche volitionale, motivationale und 
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soziale Bereitschaften und Fähigkeiten beinhalten, können innerhalb der fachspezifischen 
Testungen nicht automatisch miterfasst werden. Die empirische Untersuchung von 
Kompetenzen ist ein aktives Feld psychologisch sowie pädagogisch-didaktischer 
Forschung. Bis dato liegen empirisch gestützte Kompetenzmodelle für die Kernfächer vor. 
Um einen zuverlässigen Einsatz der entwickelten Aufgabenstellungen gewährleisten zu 
können, müssen diese präzise festgelegt und vorerprobt sein (vgl. Klieme 2004a, S. 12f). 
Klieme resümiert, dass „die Verankerung dieser Tests in fachdidaktisch und psychologisch 
fundierten Kompetenzmodellen gewährleistet, dass die Resultate nicht zu einem bloß 
normorientierten Vergleich zwischen Staaten, Ländern oder Schulen führen, sondern 
kriteriumsorientiert, als Aussagen über den Stand erworbener Kompetenzen interpretiert 
werden können“ (Klieme 2004a, S. 13). Im Jahre 2007 werden Kompetenzmodelle und 
Kompetenzdiagnostik bereits als ein „emerging field“ der Erziehungswissenschaft 
bezeichnet. Auch wenn nach wie vor in Teilbereichen der Kompetenzdiagnostik an der 
Erarbeitung von gesicherten Modellen gearbeitet wird, so besteht trotz allem Überzeugung 
darüber, dass die aktuelle Diskussion über Kompetenzmodelle und -diagnostik im Stande 
ist, empirisch gesicherte und pädagogisch wertvolle Theorien zu entwickeln (vgl. Prenzel 
et.al. 2007, S. 5f). In diesem Zusammenhang wird von pädagogischer Seite häufig die 
Kritik geäußert, dass Kompetenzmessungen auf eine Normierung der Gedanken abziele, 
beziehungsweise lediglich auf das Abzählen von Richtigantworten fokussiert sei. Diesem 
Vorwurf entgegnen Klieme und Hartig (2007) vehement, dass eine Kompetenzausprägung 
ohnehin nicht auf der Basis einer einzelnen Beobachtung testbar sei, sondern vielmehr eine 
Palette von Einzelbeobachtungen bei verschiedenen Aufgaben, sowie in differierenden 
Situationen nötig sei, um das Vorhandensein einer Kompetenzausprägung testen zu 
können. Innerhalb des internationalen und nationalen Bildungsmonitoring wären jedoch 
Kompetenzausprägungsmessungen dieser Art zu aufwändig, daher ist der Bedarf an 
ökonomischen und standardisierten Messverfahren, welche bei großen Stichproben 
durchgeführt werden können, noch immer sehr hoch (vgl. Klieme & Hartig 2007, S. 24). 
Klieme und Hartig betonen, dass die Testverfahren, „[...] mit denen individuelle 
Kompetenzausprägungen in einer über Personen hinweg vergleichbaren, standardisierten 
Form erfasst werden können [noch dringend verfeinert und entwickelt werden müssen]“ 
(ebd. 2007, S. 24). Damit die Operationalisierung einer kognitiven oder motivationalen 
Disposition möglich ist, muss zuvor eine detaillierte Kompetenzdefinition vorgenommen 
werden. Selbstverständlich wird die valide Aussagekraft einer gemessenen Kompetenz 
zunehmend schwieriger, je komplexer die Kompetenzdefinition ist. Daher empfehlen 
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Testungsexpertinnen und -experten eine getrennte Messung von kognitiven und 
motivationalen Kompetenzen, da die gemeinsame Testung eine Ungenauigkeit der 
Ergebnisse zur Folge hätte (vgl. ebd. 2007, S. 25).  
 
Jenseits von Weinerts Kompetenzdefinition und der Testbarkeit der nicht-fachlichen 
Kompetenzen widmeten sich schon zu Beginn der Kompetenzdiskussion Klieme, Artelt 
und Stanat (2002) der Frage, inwieweit der Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule - 
jenseits des fachlichen Wissens - sichergestellt werden kann. Allgemeine Ziele der Schule, 
welche die Erziehung zur Mündigkeit, zum kritischen Denken oder zur Übernahme von 
sozialer Verantwortung beinhalten, können nicht ohne weiters in fachlichen Testungen 
mitgeprüft werden. Zwar gibt es Möglichkeiten, fächerübergreifende Kompetenzen wie 
„Problemlösen“, „Selbstreguliertes Lernen“ oder „Soziale Kompetenz“ zu erfassen, 
letztendlich gestehen aber auch Testungsbefürworterinnen und -befürworter ein, dass 
Wissen über ebendiese Strategien kein Garant  für deren Anwendung ist (vgl. Klieme et. 
al. 2002, S. 205ff). 
 
Auch wenn Köller zu jenen Wissenschafterinnen und Wissenschaftern zu zählen ist, die 
mit Nachdruck auf die Grenzen der Kompetenztestung hinweisen, so plädiert er neben 
einer getrennten Messung der Kompetenz-Teilfacetten darüber hinaus für eine noch 
detailliertere theoretische Fundierung der Konstrukte. Daher appelliert er an 
Fachdidaktiker/innen, Erziehungswissenschafter/innen und Psycholog/innen diese Aufgabe 
gemeinsam zu bewältigen, da Kooperation in diesem Belang unumgänglich ist (vgl. Köller 
2008a, S. 165). Wenn Kompetenzdiagnostik sinnvoll greifen soll, so muss in der 
Erarbeitung und Messung darauf geachtet werden, dass einerseits fundierte 
Kompetenzmodelle erarbeitet und andererseits sparsame Messinstrumente entwickelt, aber 
auch konsensuell gewonnene Niveaustufen beschrieben werden, damit Bildungsstandards 
auch tatsächlich zur Qualitätssicherung im Bildungswesen führen (vgl. Köller 2008a, S. 
171f). 
3.2.3. Das Verlangen der Wirtschaft nach Kompetenztestungsdaten der 
Gesellschaft 
Gegenwärtige Bildungsdebatten wurzeln im aktuellen wirtschaftlichen 
Gesellschaftswandel, dessen Auswirkungen in allen Lebensbereichen zu spüren sind. 
Intellektuelles Kapital erfährt eine radikale Neubewertung, da in unserer modernen 
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Lebenswelt permanente Wissensaneignung, auch bekannt als „Lebenslanges Lernen“ zum 
kategorischen Imperativ des 21. Jahrhunderts erkoren wurde. International steigt das 
Interesse an gutem Humankapital, welches möglichst gewinnbringend für 
Wirtschaftsprozesse eingesetzt werden kann. Das daraus resultierende Interesse an 
Kompetenztestungen und den daraus hervorgehenden empirischen Daten ist höher denn je. 
Die OECD will wissen, ob die als erforderlich erachteten Kompetenzen auch tatsächlich in 
der Gesellschaft vorhanden sind. Die Erhebung von diesen facettenreichen 
interessierenden Kompetenzen erfordert jedoch eine präzise Definition der 
Begrifflichkeiten, um fundierte Modelle etablieren zu können - ein wesentliches Anliegen, 
welches schon im vorigen Kapitel deutlich wurde. Einhergehend mit diesen 
Veränderungen im Beschäftigungssystem kommen auch auf Arbeitnehmerinnen und 
Arbeitnehmer neue Anforderungen zu. Enge, spezifische Fähigkeiten reichen nicht länger 
aus, um die beruflichen Herausforderungen zu erfüllen. Hingegen wird heute nach dem 
Vorhandensein von vielfältigen Kompetenzen gefragt, will man am Berufsleben 
erfolgreich teilhaben (vgl. Edelmann & Tippelt 2007, S. 129f).  
 
Edelmann und Tippelt (2007) verweisen wiederholt auf die Wichtigkeit von Kompetenzen, 
welche heute als Voraussetzung verstanden werden, „[...] auch in ungewissen Situationen 
sicher zu handeln, komplexe Aufgaben eigenständig zu lösen und ‚selbstorganisiert 
schöpferisch Neues hervorzubringen’“ (Edelmann & Tippelt 2007, S. 133). Da die 
gegenwärtige Kompetenzdefinition Kognition, Motivation und Volition umfasst, wird vom 
kompetent handelnden Individuum erwartet  
„[dass es] nachweislich in der Lage [ist], reale Anforderungssituationen zu 
bewältigen. Und dies nicht nur einmalig oder gar zufällig, sondern auf der 
Basis eines latenten Merkmals, das gewissermaßen garantiert, dass der 
kompetent Handelnde in immer neuen Situationen adäquate Handlungen 
‚generieren’ kann“ (Klieme & Hartig 2007, S. 14). 
  
Edelmann und Tippelt betonen, dass Bildungssysteme heute international vor der 
Herausforderung stehen, die Menschen für wirtschaftliche Anforderungen vorzubereiten 
und ihre Leistungen den kontinuierlich verändernden Wirtschaftsbedingungen 
anzugleichen (vgl. ebd. S. 134). „Das wachsende Interesse an empirisch gesicherten 
Erkenntnissen über die Wirksamkeit und Effekte von Bildungsprozessen basiert darauf, 
dass Bildung als Humankapital verstanden eine zentrale Ressource für die individuelle und 
gesellschaftliche Entwicklung sowie den Anschluss im globalen Wirtschaftswettbewerb 
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darstellt. Bestrebungen zur Erweiterung der empirisch gesicherten Datenlage werden auf 
nationaler, europäischer und internationaler Ebene deutlich, wobei letztere maßgeblich von 
der OECD forciert werden.“ (Edelmann & Tippelt 2007, S. 141)  
 
Wie schon die Auseinandersetzung mit den Inhalten des Kapitels 3.2.2. zeigte, erfordert 
die Messung von Kompetenzen jedoch Konsens über die verwendeten Begriffe. Dies stellt 
eine Herausforderung dar, an welcher wohl noch länger gearbeitet werden wird. 
Wissenschaftlicher Konsens von Seiten der Befürworterinnen und Befürworter besteht 
bezüglich der Tatsache, dass „[g]esellschaftlicher Wohlstand, soziale Kohäsion und 
Entwicklungschancen einer Gesellschaft [...] in entscheidendem Maße vom Bildungsstand 
ihrer Mitglieder [abhängen]“ (Klieme & Leutner 2006, S. 876). Fragt man nach der 
zukünftigen Weiterentwicklung dieser Kompetenzfokussierung, so sind sich Edelmann und 
Tippelt (2007) sicher, dass Kompetenzerhebungen zukünftig noch weiter an Bedeutung 
gewinnen werden. Ein Grund hierfür ist, dass ein zurückgehender Einfluss supranationaler 
Organisationen auf nationale Entscheidungen nicht abzusehen ist. Die Herausforderung bei 
der weiteren Entwicklung von Testmodellen wird darin liegen, die Balance zwischen 
Kompetenztestentwicklungsaufwand und Ertrag zu behalten sowie Ziele und Ergebnisse 
von Kompetenzuntersuchungen in erfolgreicher Weise an die Öffentlichkeit zu 
kommunizieren, damit sie weitgehend auf Akzeptanz stoßen und gewinnbringend in 
bildungstheoretische Debatten einfließen können (vgl. ebd. 2007, S. 143).  
3.3. Zwischenresümee 
Innerhalb des dritten Kapitels wurden Argumentationslinien aufgezeigt, welche dem 
aktuellen Bildungsdiskurs inhärent sind. Es hat sich gezeigt, dass Kritikerinnen und 
Kritiker der Bildungsstandards eher einer bildungswissenschaftlich-historischen und 
bildungstheoretischen Wissenschaftsverortung zuzuordnen sind, wohingegen 
Befürworterinnen und Befürworter eher empirisch-psychologischen bzw. pädagogisch-
psychologischen Denkansätzen folgen. Da Reformbestrebungen seit den 90er Jahren 
schulpädagogische und schulpolitische Diskussionen bestimmen, hofft man nun im Zuge 
der Bildungsstandards-Implementierung auf eine tatsächliche Umsetzung schon länger 
vorherrschender Reformbemühungen (vgl. Berner et. al. S. 210). Wahrscheinlich ist es 
auch sinnvoll und notwendig, die Kosteneffizienz der gegenwärtigen Bildungssysteme 
kritisch zu hinterfragen.  
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Mit den derzeitigen Veränderungen, welche weitreichende Forschung in 
Kompetenztestentwicklungen, aber auch die Eröffnung von 
Qualitätsentwicklungsinstituten beinhalten, wurden die Kosten sicher nicht verringert, 
sondern eher gesteigert.  Jedoch soll einem Staat Bildung letztendlich auch viel wert sein.  
 
Die Postion Herrmanns (2003), dass „Bildungsstandards kein Allheilmittel“ sind, liegt 
nahe, gleichzeitig drängt sich jedoch die Frage auf, ob Bildungsstandards auch wirklich ein 
Allheilmittel sein müssen. Das österreichische Bildungssystem benötigt schließlich nicht 
eine Neugestaltung von Grund auf. Bedenkt man, dass andere Länder in der 
Standardetablierung schon langjährige Erfahrung haben, so kann ein Blick „über den 
österreichischen Tellerrand“ sicher gewinnbringend sein. Keinesfalls sollte jedoch versucht 
werden, das Bildungssystem eines Landes, welches bei Kompetenztestungen Top-
Ergebnisse vorweisen kann, zu kopieren und es „von oben“ der österreichischen 
Bildungslandschaft zu verordnen. Vielmehr sollte von Schwierigkeiten, aber auch von 
Erfolgen anderer Länder gelernt werden, um deren Erkenntnisse im österreichischen 
Reformprozess berücksichtigen zu können.  Auch wenn Gary und Iber (2005) betonen, 
dass sich Reformen am besten aus sich selbst heraus entwickeln, so kann diesem Argument 
entgegengehalten werden, dass sich ohne die verbindliche Einführung von 
Bildungsstandards wahrscheinlich noch länger nichts verändert hätte. Die Implementierung 
der Bildungsstandards ist nicht prinzipiell negativ anzusehen, da im österreichischen 
Bildungssystem auf jeden Fall Verbesserungsmöglichkeiten hinsichtlich der Verminderung 
der Selektivität, sowie beispielsweise das Recht auf Bildung für alle, besteht.  
 
Wie die Position einiger Wissenschafterinnen bzw. Wissenschafter betont, ist der 
Bildungsstandard-Begriff als solcher wahrscheinlich tatsächlich etwas missglückt - von 
Kompetenzstandards zu sprechen, wäre in jedem Fall weniger irreführend. Wie innerhalb 
der Kritiker-Argumentationsstränge gezeigt wurde, beinhaltet das derzeitige 
Bildungsstandardkonzept noch einige Defizite. Bedenkt man jedoch, dass in den USA nach 
20 Jahren Standardisierung noch immer Diskussions-, Entwicklungs- und 
Verbesserungsbedarf besteht, so erweist sich diese Tatsache als wenig verwunderlich. 
Große Reformen wie diese, in welchen das Steuerungssystem eines Bildungswesens 
reformiert wird, brauchen einfach Zeit. In solchen Zeiten sollten favorisierende als auch 
kritisierende Argumente nicht als Belastung gesehen werden, sondern vielmehr zur 
kooperativen Zusammenarbeit der verschiedenen Wissenschaften ermutigen.  
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Wurden innerhalb dieses Kapitels sowohl Kritiker- als auch Befürworterargumente nach 
Argumentationslinien gruppiert vorgestellt, so soll der Fokus in Kapitel vier der 
Diplomarbeit auf den Kompetenzbegriff, seine aktuelle Verwendung sowie seine 
Aussagekraft gelegt werden. 
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4. Kompetenz – das Plastikwort par excellence 
Bereits innerhalb des dritten Kapitels, wurden von Kritikerseite Argumente angeführt, 
welche behaupteten, dass es dem Bildungsstandardbegriff an Treffsicherheit mangelt. 
Unter dem „Zauberwort“ Bildungsstandards (Schlömerkemper, 2004) wurden Reformen 
beschlossen, welchen zugemutet wurde, dem vorherrschenden Bildungssystem wieder auf 
die Sprünge helfen zu können. In Anlehnung daran wurden auch bildungswissenschaftliche 
Stimmen laut, dass der Kompetenzbegriff ebenso wie der Bildungsstandardbegriff 
unscharf und nicht gerade treffsicher ist. Kompetenz ist das neue „pädagogische Reizwort“ 
(Regenbrecht, 2004) innerhalb der gegenwärtigen Bildungsdebatten. Der 
Kompetenzbegriff ist in aller Munde und diverse Wissenschaften machen ihn sich zu 
Nutze. Daraus resultiert die Problematik, dass jeder etwas anderes unter dem 
Kompetenzbegriff subsumiert. Vereinzelte präzise Kompetenzdefinitionen liegen zwar vor, 
jedoch differieren diese innerhalb der Wissenschaftszweige. Trotz allem wird noch zu 
häufig angenommen, dass jeder weiß, was unter Kompetenz zu verstehen ist. Schirlbauer 
(2007) macht darauf aufmerksam, dass die Verwendung dieser „Neologismen“ das Denken 
und Handeln von Menschen entscheidend beeinflusst (vgl. Schirlbauer 2007, S. 179). Der 
Kompetenzbegriff hat es zweifellos in den Olymp der Modebegriffe geschafft (vgl. 
Burchardt 2006, S. 138). In diesem Kapitel wird auch dem Plastikwortkonzept von Uwe 
Pörksen große Bedeutsamheit zugeschrieben. Dieses wurde bereits im Jahre 1988 
entworfen, jedoch zeigt sich in der näheren Betrachtung die brennende Aktualität dieses 
gut zwanzigjährigen Ansatzes in Bezug auf den Kompetenzbegriff. Pörksens theoretisch 
fundiertes Plastikwortkonzept wird innerhalb dieser Arbeit dazu dienen, etwaige 
Plastikwörter im aktuellen Bildungsstandarddiskurs zu entlarven. Vorerst soll jedoch einer 
Genealogie des Kompetenzbegriffs Platz geboten werden, denn Arnold betont: „Der 
‚Kompetenzbegriff’ ist keineswegs ‚vogelfrei’, d.h. beliebig verfüg- und definierbar, er 
entstammt vielmehr unterschiedlichsten Theorietraditionen, die zunächst einmal 
rekonstruiert und kritisch im Hinblick auf ihre Kompatibilität mit der aktuellen 
weiterbildungspolitischen Begriffsverwendung analysiert werden müssen.“ (Arnold 2007, 
S. 28) 
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4.1. Genealogie des Kompetenzbegriffs 
Wie die meisten wissenschaftlich verwendeten Begriffe, weist auch der Kompetenzbegriff 
eine Historie auf. Da die Verwendung dieses schillernden Begriffs derzeit so 
vorherrschend ist, jedoch in der Geschichte immer wieder unterschiedlich verwendet 
wurde, ist eine historisch-definitorische Analyse des Kompetenzbegriffs notwendig. Auch 
wenn der Kompetenzbegriff erst in den letzten Jahren im alltäglichen Sprachgebrauch 
populär wurde, so ist er im wissenschaftlichen Sprachgebrauch bereits seit dem 19. 
Jahrhundert fest verankert (vgl. Vonken 2005, S. 9). Historische Markierungen des 
Kompetenzbegriffs finden sich einerseits in der Psychologie, aber auch in der Biologie 
sowie der Linguistik (vgl. Höhne 2007b, S. 203). Im erziehungs- und 
bildungswissenschaftlichen Diskurs etablierte sich der Kompetenzbegriff jedoch erst 
nachhaltig seit dem Ende der 1960er Jahre (vgl. Vonken 2005, S. 9).  
 
Die ersten Wurzeln des Kompetenzbegriffs entstammen der Motivationspsychologie. 
White führt den Kompetenzbegriff erstmals 1959 ein und bezeichnet Kompetenz als die 
wirkungsvolle Interaktion eines Individuums mit seiner umgebenden Umwelt. Weiters 
nimmt White an, dass Menschen ein Bedürfnis nach Kompetenz, also dem wirkungsvollen 
Austausch mit der Umwelt, haben (vgl. Klieme & Hartig 2007, S. 16). In dieser Sichtweise 
richtet sich der Fokus nicht auf das situationsunabhängige, kognitive System wie es 
Chomsky sechs Jahre später in seiner Theorie beschreibt. Das Interesse liegt vielmehr in 
der „[...] Fähigkeit einer Person, situativ geprägte Anforderungen zu bewältigen. Als 
‚Kompetenz’ wird hier, um es holzschnittartig zu formulieren, gerade das verstanden, was 
[später] bei Chomsky und seinen Nachfolgern ‚Performanz’ ist“ (Klieme & Hartig 2007, S. 
16).  
 
Kurz darauf taucht der Kompetenzbegriff erstmals im linguistischen Wissenschaftsdiskurs 
auf. Noam Chomskys Theorie ist noch bis heute ungebrochen einflussreich. Eine Tatsache 
die sich insbesondere dadurch zeigt, dass sich nach wie vor zahlreiche moderne 
Kompetenzbeschreibungen auf Chomskys Theorie beziehen, beziehungsweise seine 
Sprachkompetenztheorie erweitern. In seinem 1965 veröffentlichten Werk „Aspekte der 
Syntaxtheorie“ beschreibt Chomsky den Unterschied zwischen Kompetenz und 
Performanz, auf welchen sich auch Vonken (2005) folgendermaßen bezieht: Als 
Sprachkompetenz (competence) bezeichnet Chomsky die Kenntnis des Sprecher-Hörers 
von seiner Sprache, wohingegen Sprachverwendung (performance) den aktuellen 
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Gebrauch der Sprache in einer konkreten Situation meint. Chomsky betont jedoch, dass die 
Sprachverwendung nur dann als direkte Widerspiegelung der Sprachkompetenz aufgefasst 
werden kann wenn ein idealer Sprecher-Hörer in einer völlig homogenen 
Sprachgemeinschaft und mit bester Kenntnis seiner Sprache kommuniziert. In der 
Wirklichkeit jedoch finden sich solche Voraussetzungen natürlich nur selten (vgl. 
Chomsky 1973, S. 13f). Chomsky wies in seiner Sprachtheorie außerdem darauf hin, dass 
der kreative Aspekt der Sprachverwendung allen Sprachen gemeinsam ist (vgl. Chomsky 
1973, S. 16). „Eine wesentliche Eigenschaft der Sprache ist es also, daß sie die Mittel 
bereithält zum Ausdruck beliebig vieler Gedanken und zu angemessenen Reaktionen in 
beliebig vielen neuen Situationen.“ (Chomsky 1973, S. 16) Die Bestandteile der 
Sprachkompetenz, im Sinne von Chomsky, beinhalten also die Kenntnis des Regelsystems 
einer Sprache, die Fähigkeit diese Regeln zur Erzeugung der Sprache zu verwenden, 
Wahrnehmungen eines anderen Sprecher-Hörers angemessen zu verarbeiten sowie auf 
Sprechangebote verständlich zu reagieren (vgl. Vonken 2005, S. 21). Chomsky gilt mit 
seiner Theorie als Wegbereiter des modernen Kognitivismus. Er verwendet den 
Kompetenzbegriff um das kognitive System zu beschreiben, welches hinter den kreativen 
Sprachleistungen liegt (vgl. Klieme & Hartig 2007, S. 15). Seine Intention besteht darin, 
„[...] die allen Menschen gemeinsame kognitive Basis des sprachlichen Handelns zu 
verstehen. Unterschiedlich ausgeprägt ist in diesem Sinne nur die Performanz, also die 
jeweilige Realisierung der Kompetenz, die von personalen und situativen Faktoren 
beeinflusst werden kann und theoretisch weiter nicht interessiert“ (Klieme & Hartig 2007, 
S. 15).  
 
Im Jahre 1981 wurde Chomskys Sprachkompetenztheorie von Jürgen Habermas zu einer 
Theorie des kommunikativ-kompetenten Handelns erweitert. Während Chomsky an der 
Unterscheidung von Kompetenz und Performanz festhält, so erweitert Habermas seine 
Theorie um die Komponente, dass Kompetenz nicht nur die Beherrschung des Satzbaus 
sowie der zugrundeliegenden Regelsysteme meint, sondern Kompetenz zusätzlich auch die 
Fähigkeit zur Erzeugung von Redesituationen beinhaltet (vgl. Vonken 2005, S. 22). Die 
maßgeblichen Differenzen dieser beiden Theorien, fasst Vonken folgendermaßen 
zusammen: 
„Die Unterschiede der Kompetenzbegriffe bei Chomsky und Habermas 
erstrecken sich auf die Reichweite dessen, was Kompetenz ausmacht. In beiden 
Konzeptionen finden sich individuelle sowie interaktive Aspekte. Während 
sich bei Chomsky Kompetenz auf das Beherrschen des dem Satzbau 
 48 
zugrundeliegenden Regelsystems beschränkt, geht Habermas darüber hinaus 
und bezieht das Erzeugen von Kommunikationssituationen selbst in den 
Kompetenzbegriff mit ein. Demnach bedeutet kommunikative Kompetenz die 
Eigenschaft eines Sprecher-Hörers, nicht nur kommunizieren zu können, 
sondern auch Kommunikation selbst und kommunikative Situationen erzeugen 
zu können.“ (Vonken 2005, S. 23) 
 
Es ist also erkennbar, dass Habermas sich in großen Teilen an Chomskys 
Sprachkompetenztheorie anlehnt, jedoch knapp zehn Jahre später seine Theorie von jener 
Chomskys differenziert, indem er die Kompetenz des Sprecher-Hörers um die 
Komponente der kompetenten Erzeugnung von  Kommunikationssituationen erweitert. 
 
Eine dritte begriffshistorische Wurzel des Kompetenzbegriffs findet sich in der Biologie. 
Kompetenz wird hier als die Fähigkeit eines pflanzlichen oder tierischen Organismus 
verstanden, bestimmte Entwicklungsreaktionen hervorzurufen. Kompetenz meint diesem 
Ansatz zufolge also eine latent vorhandene Fähigkeit, für deren Entwicklung bestimmte 
Grundbedingungen erfüllt und auslösende Situationen vorhanden sein müssen (vgl. Höhne 
2007a, S. 32). 
 
Bandura (1990) führt seine Kompetenzvorstellung des Individuums in Zusammenhang mit 
den tatsächlichen Lebensanforderungen: „Wissen und Fähigkeiten zu besitzen, ist etwas 
deutlich anderes, als sie in unterschiedlichen Situationen erfolgreich anzuwenden, die oft 
mehrdeutige, unvorhersagbare und stresserzeugende Elemente enthalten.“ (Bandura zitiert 
nach Klieme & Hartig 2007, S. 17) 
 
Dieser psychologischen Denkweise schließt sich auch Weinerts Kompetenzdefinition an, 
welche in zahlreichen OECD-Publikationen verwendet wird. Dabei werden der 
Kompetenz- sowie der Bildungsbegriff explizit voneinander abgekoppelt, da sie auf zwei 
differente Bildungsprinzipien verweisen (vgl. Höhne 2007b, S. 33). „In Absetzung vom 
Bildungsbegriff wird ‚Kompetenz’ bewusst funktionalistisch gefasst“, was eine Einteilung 
in Haupt- und Unterkompetenzen möglich macht und ebenso die empirische 
Überprüfbarkeit sicherstellt (vgl. Höhne 2007b, S. 33). 
„Neben der erwähnten Modularisierung in Einzelkompetenzen gehört es zum 
Kompetenzkonzept, dass die Kompetenzen auf einer Skala abgebildet und in 
Stufen der Entwicklung unterteilt werden können, um Entwicklungen zu 
messen. In der Messbarkeit und Vergleichbarkeit von Kompetenzen liegt eine 
Hauptfunktion des Kompetenzkonzepts.“ (Höhne 2007b, S. 33) 
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Es wird also deutlich, dass sich der Kompetenzbegriff im PISA-Verständnis nicht mehr 
vorrangig auf die Bildungstradition, sondern vielmehr auf ein als notwendig erachtetes 
Wissen und Können zur Bewältigung von Alltagssituationen fokussiert ist. Begrifflich 
zeichnete sich die Entwicklung des pädagogischen Kompetenzkonzepts seit den 1970er 
und 1980er Jahren auch im Wandel von ehemals vorherrschenden ‚Qualifikationen’ und 
‚Schlüsselqualifikationen’ hin zu ‚Kompetenzen’, welche seit den 1990er Jahren den 
Diskurs dominieren, ab. In diesem Zusammenhang sprechen Wissenschafterinnen und 
Wissenschafter häufig von einem Paradigmenwechsel.  
„Legitimiert wird dieser Wechsel mit ‚neuen Notwendigkeiten und 
Herausforderungen’, die der gesellschaftliche Wandel beinhaltet. Im Verlauf 
der 1990er Jahre wird dieser Wandel zunehmend mit dem Verweis auf die 
‚Wissensgesellschaft’ begründet, die das zentrale soziologische 
Referenzkonzept für den Kompetenzdiskurs darstellt und noch schärfer 
formuliert: Die Popularität des Kompetenzbegriffs ist nicht ohne den 
wissensgesellschaftlichen Diskursrahmen denkbar.“ (Höhne 2007b, S. 205) 
 
Es zeigt sich also, dass der Kompetenzbegriff historisch gesehen stets unterschiedlich 
gebraucht wurde und auch eine wechselnde Popularität genoss. Zweifellos befinden wir 
uns zu Beginn des 21. Jahrhundert in einem regelrechten „Kompetenz-Hype“ (Krautz 
2007). Dieses Kapitel zeigte, dass sich das historische Verständnis von Kompetenz 
deutlich vom gegenwärtigen Verständnis unterscheidet. Noch vor 50 Jahren hätte im 
pädagogischen Diskurs wohl kaum jemand unter Kompetenz das „persönliche Fähigsein 
zu etwas“ verstanden. Vielmehr wurden im Zuge von Kompetenzen den Individuen unter 
anderem amtliche Zuständigkeiten zugeschrieben (vgl. Krautz 2007, S. 211). 
4.2. Das Auftauchen von Plastikwörtern im Laufe der Zeit 
Uwe Pörksen verweist schon 1988 auf sogenannte „konturschwache“ Wörter, welche 
Aufsehen erregen wenn sie auftauchen, über eine gewisse Zeit in Mode kommen und sich 
jedoch schließlich bald von selbst verstehen und in die Alltagssprache integriert werden 
(vgl. Pörksen 1988, S. 14). Kritische bildungswissenschaftliche als auch -theoretische 
Argumente wurden bereits im Zusammenhang mit dem Kompetenzbegriff vorgebracht. 
Krautz (2007) betonte bereits, dass in unserem gegenwärtigen Diskurs der 
Kompetenzbegriff zu einem Schlüsselbegriff gemacht wurde. Dies zeigt sich unter 
anderem darin, dass beispielsweise 70% aller in den letzten sieben Jahren publizierten 
Buchpublikationen mit dem Kompetenzbegriff im Titel erschienen (vgl. Krautz 2007, S. 
212).  
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Der Kompetenzbegriff hat seine Wichtigkeit im heutigen Diskurs offenbar erfolgreich 
erreicht. Mit Hilfe von Pörksens Plastikwortkonzept sollen jedoch im Folgenden nicht nur 
der Kompetenzbegriff, sondern auch weitere eventuelle Plastikwörter der Bildungsdebatten 
exploriert werden. 
4.2.1. „Version 1“ der Plastikwörter – Pörksens Plastikwortkonzept (1988) 
Im Folgenden wird die Eigenart der Wortklasse der Plastikwörter genauer erörtert, bevor 
Pörksens Kriterien zur Bestimmung von diesen Wörtern vorgestellt wird. Uwe Pörksen 
machte vor gut 20 Jahren durch die Publikation der Monographie Plastikwörter: Die 
Sprache einer internationalen Diktatur auf eine Veränderung der Umgangssprache 
aufmerksam, welche vom vermehrten Gebrauch der sogenannten „Plastikwörter“ 
gekennzeichnet war. Einhergehend mit der „Verwissenschaftlichung der Umgangssprache“ 
gliedern sich wissenschaftliche Begriffe zunehmend im alltäglichen Sprachgebrauch ein. 
Dieser Trupp neuartiger Wörter ist nicht grundsätzlich neu, lediglich ihre Gebrauchsweise 
an der Oberfläche unserer Sprache hat sich verändert (vgl. Pörksen 1988, S. 11ff).  
„Ihre Urheber sind nicht mehr auszumachen. Es ist, als gebe es irgendwo eine 
Stelle, wo diese Wörter in Abständen ausgestoßen werden, und nun ziehen sie 
ihre Kreise und breiten sich aus. [...] Nicht in jedem Fall auffällig, sind sie 
doch überall gegenwärtig: in den Reden der Politiker wie am Reißbrett der 
Stadtplaner, auf Akademie-Tagungen, in der immer selbstständigeren 
Zwischenwelt der Medien. Sie dringen ins private Gespräch ein.“ (Pörksen 
1988, S. 13f) 
 
Plakativ vergleicht der deutsche, bereits emeritierte Professor für Sprache und Literatur, 
das Reich der Sprache mit jenem der Tiere und Pflanzen. So wie im Tier- und 
Pflanzenreich setzen sich auch im Sprachbereich Monokulturen, die vielseits betonten 
Plastikwörter, durch und „überwuchern den Erdball“. Pörksen spricht von 
„Alltagsdietrichen“ oder „Mädchen für alles“, denn diese Wörter sind universal einsetzbar, 
griffig und der Schlüssel zu vielen Wirklichkeitsfeldern. Plastikwörter existieren, jedoch 
mit anderen Bedeutungen, meist schon viele Jahrzehnte bevor sie beginnen, als solche 
verwendet zu werden (vgl. Pörksen 1988, S. 16f). Diese Bedeutungsverschiebung konnte 
ebenso im vorigen Unterkapitel im Zusammenhang mit dem Kompetenzbegriff aufgezeigt 
werden, da sich dessen Bedeutung auch in den letzten Jahrzehnten verschoben hat. 
 
Ivan Illich bezeichnet seinerseits eine Wortklasse, welche sich in der beschriebenen Form 
in der Umgangssprache festsetzt, als „Amöbenwörter“. Aus der Biologie kennt man diese 
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konturschwachen, durchsichtigen Tierchen, die sich bei genauerer Betrachtung unter dem 
Mikroskop ständig bewegen, sich scheinbar vergrößern und verwandeln. Zur Etablierung 
seines Konzepts bedient sich Pörksen jedoch dem Terminus der „Plastikwörter“, einer 
ursprünglich von Thomas Weck vorgeschlagenen Bezeichnung und verbindet damit „[...] 
die Vorstellung von unendlicher Formbarkeit mit der einer geformten Stereotypie“ (vgl. 
Pörksen 1988, S. 21). Die amorphen Plastikwörter dienen dem Industriestaat innerhalb der 
Wissenschaft (und Technik), der Ökonomie sowie der Verwaltung als elementarer Bausatz 
und bahnen sich ohne Probleme - hindernislos und unbeengt - ihren Weg in unsere Sprache 
(vgl. Pörksen 1988, S. 19, S. 92). 
Die Eigenart der Plastikwörter fasst Pörksen folgendermaßen zusammen: 
„Die Wörter ähneln [...] den Schwimmkugeln eines Netzes. Sie sind nicht 
isoliert, sondern zwischen ihnen gehen Fäden hin und her wie zwischen 
Knotenpunkten, und insgesamt ergibt sich ein Netz, das unser Bewusstsein von 
der Welt überwölbt und vielleicht gefangenhält.“ (Pörksen 1988, S. 22) 
 
Auch wenn die neun (A-I) Grundkategorien zur Erkennung von Plastikwörtern nach 
Pörksen bereits innerhalb von Kapitel zwei (siehe Seite 12) im Zuge der Erläuterung der 
Methodologie genannt wurden, so sollen an dieser Stelle Pörksens Detailmerkmale, welche 
den neun Grundkategorien angehören, angeführt werden. Diese zusammengeführte 
Auflistung der Plastikwortmerkmale dient innerhalb von Kapitel fünf zur Bestimmung 
moderner Plastikwörter. 
 
A. „Es entstammt der Wissenschaft und ähnelt ihren Bausteinen. Es ist ein 
Stereotyp. 
1. Dem Sprecher fehlt die Definitionsmacht. 
2. Das Wort ist äußerlich den Termini der Wissenschaft verwandt: ein 
Stereotyp. 
3. Es ist wissenschaftlicher Herkunft. 
4. Es ist übertragen aus einer Sphäre in eine andere und insofern eine 
Metapher. 
5. Es bildet eine unmerkliche Klammer von Wissenschaft und Alltagswelt. 
B. Es hat einen umfassenden Anwendungsbereich, ist ein „Schlüssel für alles“. 
6. Es hat einen sehr weiten Anwendungsbereich. 
7. Es verdrängt Synonyme. 
8. Es ersetzt das überkommene, genaue Wort. 
9. Es ersetzt eine indirekte Sprechweise oder ein Schweigen. 
C. Es ist inhaltsarm. Ein Reduktionsbegriff. 
10. Es bringt ein riesiges Erfahrungs- und Ausdrucksfeld auf einen Nenner. 
11. Es ist inhaltsarm. 
12. Es verliert sich ins Imaginäre. 
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D. Es fasst die Geschichte als Natur. 
13. Es ist ausgebettet aus der Geschichte, 
14. verwandelt die Geschichte in ein Labor und 
15. dispensiert von der Wertfrage. 
E. Konnotationen und Funktionen herrschen vor. 
16. Der >Hof< und Beiklang des Wortes dominiert. 
17. Es nennt ein Gut und enthält den Schein einer Einsicht. 
18. Es hat eher eine Funktion als einen Inhalt. 
F. Es erzeugt Bedürfnisse und Uniformität. 
19. Als wissenschaftliche >Idealisierung< von etwas Unendlichem entdeckt und 
weckt es Bedürfnisse. 
20. Seine >Natürlichkeit< verstärkt diesen Sog. 
21. Der Beiklang des Wortes ist ein Imperativ. 
22. Es ist mehrheitsfähig, 
G. Es hierarchisiert und kolonisiert die Sprache, etabliert die Elite der Experten 
und dient ihr als „Ressource“. 
23. Sein Gebrauch hebt das Prestige. 
24. Es bringt zum Schweigen und 
25. verankert das Bedürfnis nach expertenhafter Hilfe in der Umgangssprache, 
dient als Ressource. 
26. Es ist in der Wortbildung produktiv, ein flexibles Instrument in der Hand 
der Experten. 
H. Es gehört einem noch recht jungen internationalen Code an. 
27. Es läßt bisherige Wörter alt aussehen und  
28. ist in dieser Bedeutung neu. 
29. Es ist ein Element eines internationalen Codes. 
I. Es ist beschränkt auf die Wortsprache.  
30. Es ist tonlos und nicht durch Mimik und Gestik ersetzbar.“  
(Pörksen 1988, S. 37f) 
 
Um Plastikwörter verhält es sich also ähnlich wie um Idole, sie sind magisch und leer. Mit 
Hilfe von ihnen kann innerhalb kürzester Zeit ein Wirklichkeitsentwurf beziehungsweise 
ein neues Modell der Welt errichtet werden (vgl. Pörksen 1988, S. 38). Resultierend aus 
der Analyse der zu Ende des 20. Jahrhunderts vorherrschenden Alltagssprache erarbeitet 
Pörksen eine alphabetisch angeordnete Liste der Plastikwörter, die im Folgenden als 
„Version 1“ bezeichnet wird.  
„>Arbeit<, >Arbeitskraft<, >Arbeitsplatz<, >Ausbildung<; 
>Austausch<, >Beziehung<; 
>education< (>Erziehung); 
>Energie<, >Entscheidung<, >Entwicklung<; 
>Faktor<, >Fortschritt<, >Funktion<; 
>Gesundheit<, >Grundbedürfnis<, >Identität<; 
>Information<, >Kommunikation<, >Konsum<; 
>Kontakt<; 
>Lebensstandard<, >Leistung<, >Lösung<; 
>Management<, >Modell<, >Modernisierung<; 
>Partner<, >Planung<; 
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>Problem<, >Produktion<, >Projekt<; 
>Prozeß<, >Qualität<; 
>Ressource< (>Rohstoff<), >Rolle<; 
>servicio< (>Dienste<); 
>Sexualität<; 
>Strategie<, >Struktur<; 
>Substanz< (>Material<, >Stoff<); 
>System<, >Versorgung<, >capitalisation< (>Verwertung<); 
>Wachstum<, >Wert<; 
>Zentrum<, >Zukunft< “ (Pörksen 1988, S. 78f) 
 
Pörksen favorisiert mit dieser Auflistung keine Stigmatisierung der aufgezählten Wörter, er 
betont, dass seine Intention lediglich darin liegt, eine für das Ende des 20. Jahrunderts 
typische Art Wörter zu verwenden und aufzudecken. Auch wenn die aufgedeckten Wörter 
in unterschiedlichem Grad der Plastikwortkategorie zuzuordnen sind, so gehören doch fast 
alle zum harten Kern (vgl. Pörksen 1988, S. 41). Die Eigenart der aufgezeigten Wörter 
besteht darin, dass sie dehnbar sind und meist erst lediglich durch den Zusammenhang, in 
welchem sie vorkommen, näher bestimmt werden. Vermutlich liegt im hohen 
Abstraktionsgrad der Plastikwörter ihre wirksamste Eigenschaft, denn die meisten 
Plastikwörter lassen sich problemlos zu Reihen anordnen: >Problem – Lösung – Strategie<; 
>Energie – Ressource – Produktion – Versorgung – Konsum<. Außerdem sind die meisten 
dieser Wörter in beunruhigender Weise austauschbar, denkt man beispielsweise an die 
Plastikwörter >Rolle< und >Faktor< (vgl. Pörksen 1988, S. 79). Pörksen hebt in seiner 
Schrift auch die Gleichsetzungsmöglichkeiten demonstrativ hervor. „Es scheint immer 
wieder Sinn zu geben: >>Information ist Kommunikation. Kommunikation ist Austausch. 
Austausch ist eine Beziehung. Beziehung ist ein Prozeß. Prozeß bedeutet Entwicklung. 
Entwicklung ist ein Grundbedürfnis. Grundbedürfnisse sind Ressourcen. Ressourcen sind 
ein Problem. Probleme bedeuten Dienstleistungen. [...]“ (Pörksen 1988, S. 79f). Die 
vorgestellten Begriffe erfreuen sich also einer großen Beweglichkeit, sie haben sich 
schleichend und erfolgreich in unserem täglichen Sprachgebrauch etabliert, sind ein fixer 
Bestandteil unseres Bewusstseins geworden und fallen mittlerweile kaum mehr auf. Sie 
formen mitunter das Bild unserer Welt (vgl. Pörksen 1988, S. 84).  
 
Nun sind Expertinnen und Experten mit der zielgerichteten Verwendung dieser 
Plastikwörter bestens vertraut. Sie deklinieren diese Elementarbausteine für ihre Zwecke 
und vernetzen sie mit den für ihren Sektor typischen Vokabeln. Jedoch bedienen sich 
mittlerweile nicht nur Politikerinnen und Politiker oder Medien dieser Plastikwörter.  
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Wirft man, so Pörksen, einen genaueren Blick auf unseren öffentlichen und privaten 
Sprachgebrauch, so zeigt sich, dass sich dieser gründlich verändert hat. „Eine verkrustete 
Wissenschaftlichkeit und Fachlichkeit hat unsere Gemeinsprache verhärtet und gibt ihr 
einen autoritären Anstrich. Die Fachlichkeit ist oft nur Schein; der Eindruck des 
Fachmännischen läßt sich in unserer Sprache sehr leicht herstellen, indem man ad hoc 
Komposita bildet, Abkürzungen verwendet und Zahlen nennt“ (Pörksen 1988, S. 87). Die 
Umgangssprache ist mittlerweile von ehemals wissenschaftlichen Plastikwörtern 
durchzogen. Wer es versteht die Wörter der Wissenschaft zu verwenden, genießt Ansehen 
und beleuchtet die Alltagswelt neu (vgl. Pörksen 1988, S. 90ff). Außerdem täuscht die 
expertenhafte Sprache Stabilität vor und sichert die Fahrt in die Zukunft (vgl. Pörksen 
1988, S. 106).  
4.2.2. „Version 2“ der Plastikwörter – Pongratz (2007) 
Der Kompetenzbegriff ist eindeutig der Kategorie der Plastikwörter nach Pörksen 
zuzuordnen, wie bereits im Voraus schon vermehrt betont und ausführlich diskutiert 
wurde. Es ist erstaunlich festzustellen, wie viele Bereiche zu Beginn des 21. Jahrhunderts 
vom Kompetenzbegriff durchzogen sind. „Politiker scharen in Wahlkampfzeiten ganze 
>Kompetenz-Teams< um sich, und ein großer deutscher Haushaltsgerätehersteller tauft 
sogar einen Herd auf den Namen >Competence<. Ratgeberliteratur widmet sich dem 
>kompetenten Säugling< und im Zeichen der demografischen Entwicklung erscheint 
>kompetentes Altern< mehr als nur ein Lifestyleaccessoire.“ (Burchardt 2006, S. 138) 
Googelt man „Kompetenz“ im April 2010, so landet man innerhalb von 0,12 Sekunden 
rund 6,5 Millionen Treffer, in welchen man sich diesem schillernden Begriff nähert oder 
ihn sich zunutze macht. Götte (2006) argumentiert, dass durch die immer größer werdende 
Abstraktion bei der Formulierung von Kompetenzen und Standards lediglich eine 
Scheinbefriedigung erzeugt wird (vgl. ebd. 2006, S. 25). Wie schon zuvor von Pörksen 
betont wurde, täuschen Plastikwörter Stabilität vor und sichern in diesem Fall die 
zuverlässige intendierte Fahrt in eine standardisierte Zukunft. So verhält es sich auch mit 
dem Kompetenzbegriff.  
 
Nun soll jedoch eine „Version 2“ der Plastikwörter in den Blick geraten, welche jüngst von 
namhaften Wissenschafterinnen und Wissenschaftern bestimmt wurde. Auch wenn 
Schirlbauer (2007) diesen Begriff nicht explizit als Plastikwort kategorisiert, so lässt seine 
Argumentation darauf schließen, dass „Selbstkompetenz“ im Jahre 1999 ebenso als 
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Plastikwort fungierte. In diesem Jahr, in welchem die neuen Mittelstufenlehrpläne 
eingeführt wurden, war innerhalb des vorausgeschickten „Weißbuch Lehrplan 99“ schon 
vermehrt von Kompetenzen die Rede. Seit es in Mode gekommen war offen, ganzheitlich 
und fächerübergreifend zu unterrichten, war von Fach- bzw. Sachkompetenz kaum mehr 
die Rede (vgl. Schirlbauer 2007, S. 180). „Ob irgendjemand wusste, was eine 
‚Selbstkompetenz’ sein könnte, habe ich damals nicht herausgefunden. Auf diesbezügliche 
Anfragen gab es allenfalls die wenig befriedigende Auskunft, dass damit die Fähigkeit 
gemeint wäre, ‚mit sich selbst umgehen zu können’.“ (Schirlbauer 2007, S. 180) In diesem 
Zusammenhang könnte also nach Pörksen exemplifiziert werden, dass der Begriff 
Selbstkompetenz inhaltsarm ist und nur schwer definiert werden kann. Trotz allem dient er 
aber als Schlüssel für diverse Anwendungsbereiche, da jegliche Ausführungen, welche in 
irgendeiner Art und Weise den Kompetenzbegriff enthalten, einfach in sind. Schirlbauer 
spricht in Anlehnung an Chomsky auch von „öffentlicher Konsensfabrikation“, da mit 
Hilfe von Neologismen wie Kompetenz, Bildungsstandards, Qualitätsmanagement und 
Wissensmanagement versucht wird, das Denken und Handeln der Pädagoginnen und 
Pädagogen in eine intendierte Richtung zu lenken und zu beeinflussen (vgl. Schirlbauer 
2007, S. 179ff).  
 
Ein Autor, welcher jedoch ausdrücklich anstrebt, die vorherrschenden Plastikwörter der 
Bildungsdebatten des 21. Jahrhunderts zu bestimmen, ist Ludwig A. Pongratz. Schon im 
Jahre 2007 veröffentlichte Pongratz im Zeitschriftenbeitrag „Plastikwörter. Notizen zur 
Bildungsreform“ erste Auflistungen von aktuellen Plastikwörtern, welche den 
Reformdiskurs dominieren. Diese wurden in seiner 2009 publizierten Monographie 
„Bildung im Bermuda-Dreieck: Bologna-Lissabon-Berlin“ erneut hervorgehoben. Die 
Liste der Chiffren, die uns die neueste Bildungsreform beschert, wurde von Pongratz im 
Jahre 2007 veröffentlicht. Diese „Version 2“ der Plastikwörter rückt folgende Begriffe ins 
Zentrum der Aufmerksamkeit: 
„Autonomie, Controlling, employability, Excellenz, Flexibilität, 
Internationalität, Kompetenz, lebenslanges Lernen, Lernen des Lernens, 
Modularisierung, Monitoring, Profilbildung, Qualität, Qualitätsmangement, 
self-commodification, Standardisierung, Wissen(sgesellschaft), Zertifizierung“ 
(vgl. Pongratz 2007, S. 161ff). 
 
Besonderes Augenmerk legt Pongratz auf das Plastikwort Autonomie, welches ihm zufolge 
lediglich die Funktion erfüllt, die neuen Bildungsreformen schmackhaft zu machen.  
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Mit der Verwendung dieses Begriffs erhoffe man sich, so Pongratz, erfolgreich die Brücke 
zu neuhumanistischen Reformern, wie Humboldt, schlagen zu können. Der deutsche 
Pädagoge deckt jedoch auf, dass nicht eine der nationalen und internationalen Agenturen 
im humboldtschen Sinn handelt (vgl. Pongratz 2009, S. 46). Was Agenturen wie die 
OECD unter dem Autonomiebegriff versuchen, sei lediglich einen besseren Zugang für 
ökonomische Interessen im Erziehungssystem zu bereiten (vgl. Pongratz 2007, S. 162). 
„Die Anrufung der ‚Autonomie’ gewinnt unter diesen Umständen den Charakter einer 
Erpressung: Wer sie verwirft, verliert sein Existenzrecht in der Tauschgesellschaft. Wer sie 
annimmt, muss sich verkaufen.“ (Pongratz 2007, S. 162) Diese Risiken und 
Nebenwirkungen verschwinden vorerst hinter dem Sprachnebel der Plastikwörter und sind 
für viele nur schwer zu erkennen. Pongratz verweist jedoch auch auf Radtke, der 2003 
schon auf die Gleichzeitigkeit der vielen, kleinen Reformprozesse Bezug nimmt. Der „[...] 
Zwang, alles gleichzeitig zu verändern, ist ein zentraler Mechanismus der Durchsetzung 
der Reform, eine Form des Umgangs mit Ungewissheit, die an die Stelle rationaler 
Verfahren und legitimierter Gremien die Durchsetzungsmacht oligarchisch bestimmter 
Funktionseliten setzt“ (Radtke 2003, S. 287). Man könnte in diesem Zusammenhang auch 
von einer „Überrumpelungstaktik“ sprechen, in der Humboldts Bildungsidee von der 
inneren Veredelung des Menschen zweifelsohne außen vor bleibt. In der heutigen Reform 
stehen nach Pongratz vielmehr verwertungs- und zweckorientierte Intentionen an erster 
Stelle (vgl. ebd. 2009, S. 47). Bereits im dritten Kapitel wurden Kritikerpositionen 
angeführt, welche warnen: „Die negativen Konsequenzen verschwinden jedoch hinter 
einem euphemistischen Sprachnebel, mit dem die Reform schön geredet wird.“ (Pongratz 
2007, S. 163) Dieser dominierende Sprachnebel soll jedoch innerhalb von Kapitel 5 
aufgedeckt werden. 
 
Auch der aktuellen Verwendung des Begriffs Kompetenz schenkt Pongratz noch einmal 
seine kritische Aufmerksamkeit. Er äußert die These, dass die Bedeutung dieses Wortes 
heute die ständige Fähigkeit und Bereitschaft des Individuums meint, seine Kompetenzen 
für etwaige Verwertungsprozesse gewinnbringend einzusetzen (vgl. Pongratz 2007, S. 
163). Erpenbeck hinterfragt diese moderne Entwicklung kritisch, indem er aufwirft, ob der 
aktuelle Blick auf Lernprozesse tatsächlich ein selbstorganisiertes Lernen vom Baby bis 
zum Greis erfordert (vgl. Erpenbeck 2001, S. 202). Beginnend bei sensomotorischen 
Fertigkeiten und Technikverständnis, Selbstmanagement und Moralität, Teamfähigkeit und 
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persönliches Erfahrungswissen kann und soll Kompetenz so ziemlich alles sein, so lange es 
die Anforderungen des Marktes erfüllt (vgl. Pongratz 2009, S. 49).  
 
Auch der Begriff Wissen findet sich in der modernen Plastikwortliste von Pongratz. Dieses 
werde heute ähnlich wie ein Transportgut be- und gehandelt. Wissen, so die Unterstellung 
von Pongratz, werde als konservierbare, transportable, werthaltige und verwertbare Ware 
gehandelt, die sich angeblich managen und ins schier Unermessliche steigern lässt (vgl. 
Pongratz 2007, S. 164). Dieser wirtschaftlichen Denkweise hält jedoch u.a. Schirlbauer 
folgendes Argument entgegen: „Wissen kann man überhaupt nicht zählen. Zählen kann 
man Stückzahlen und die haben wir hier nicht.“ (Schirlbauer 2005, S. 191) Diese Tatsache 
macht den „Handel“ mit der Ware Wissen bedeutend schwieriger.  
 
Kurz verweist Pongratz auch auf das Plastikwort Lebenslanges Lernen. Ihm zufolge 
versteckt sich hinter diesem Begriff die Aufforderung an die Individuen Ballast, im Sinne 
von überholten Kompetenzen abzuwerfen, um sich gleichzeitig wieder um die Aufnahme 
von neu erforderlichen Kompetenzen zu bemühen. Auch in einem Memorandum der EU 
wird nahegelegt, dass „Lebenslanges Lernen“ zum Grundprinzip erhoben werden muss 
(vgl. Pongratz 2009, S. 52). Innerhalb dieser Entwicklung verkehrt sich die „[...] alte Idee 
des ‚Aufstiegs durch Bildung’ [in die] lebenslange Pflicht zur marktkonformen 
Selbstoptimierung“ (ebd. 2007, S. 165).  
 
Ob sich die von Pongratz kategorisierten Plastikwörter der Bildungsdebatten zu Beginn des 
21. Jahrhunderts auch im schriftlichen und mündlichen Diskurs ausgewählter 
bildungsstandardsbezogenen Schriften und Reden wieder finden lassen, beziehungsweise 
seine „Version 2“ der Plastikwörter in diesem Kontext erweiterungsbedürftig ist, wird die 
Analyse im fünften Kapitels zeigen. 
 
Zuvor soll jedoch noch mit Hilfe von Pörksens Merkmalliste (siehe Seite 50f)  eine 
Untermauerung der Version 2 der Plastikwörter vorgenommen werden. Da Pongratz in 
Anlehnung an Pörksen argumentiert, sollen nun die Parallelen zu Pörksens Merkmalen 
aufgezeigt werden. Außerdem soll dadurch deutlich werden, in welchem Ausmaß die 
Version 2 der Plastikwörter die Eigenschaften dieser 1988 aufgezeigten Wortklasse 
erfüllen.  
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4.2.3. Untermauerung der „Version 2“ der Plastikwörter 
Im vorigen Kapitel wurde die Plastikwortliste (Version 2), wie sie Pongratz 2007 
publizierte, präsentiert. Obwohl Pongratz die 18 Begriffe, welche ihm zufolge den 
aktuellen öffentlichen sowie in Folge auch den bildungswissenschaftlichen Diskurs 
dominieren, anführt, bleibt innerhalb der Pongratz Publikation eine Untermauerung jener 
Begriffe mit Hilfe von Pörksens Kriterienkatalog (siehe Seite 49f) der Plastikwörter aus. 
Da jedoch in Folge dieser Arbeit die Häufigkeit des Vorkommens an Plastikwörtern (im 
Sinne von Pörksen) im aktuellen bildungs- und bildungsstandardsbezogenen Diskurs 
aufgezeigt wird, soll zuvor sichergestellt sein, dass die Begriffe auch der 
Plastikwortkategorie nach Pörksen zuordenbar sind. 
 
Die 18 Plastikwörter, welche innerhalb der 2007 publizierten Fassung von Pongratz 
vorgestellt wurden, unterscheiden sich von der Version 1 der Plastikwörter nach Pörksen 
schon einmal in dem Aspekt, dass die neuere Fassung vermehrt Anglizismen wie 
„controlling“, „employability“, „monitoring“ sowie „self- commodification“ enthält. 
Würden anstatt der Anglizismen im Bildungsdiskurs schlicht die weniger irreführenden 
deutschen Begriffe „Kontrolle“, „Beschäftigungsfähigkeit“, „Überwachung“ und 
„Selbstvermarktung“ Verwendung finden, so würde der „euphemistische Sprachnebel“ 
(Pongratz, 2007), welcher mit diesen vier Anglizismen mitschwingt, schnell verschwinden. 
In Anlehnung an Pörksens Kriterienkatalog zur Erkennung von Plastikwörtern kann 
argumentiert werden, dass die Verwendung der Anglizismen das Prestige jener 
Expertinnen und Experten, die mit der zielgesetzten Verwendung der Wörter vertraut sind, 
hebt sowie andere zum Schweigen bringt. Diese Angliszismen lassen bisherige Wörter alt 
aussehen und dienen als Element eines internationalen Codes. Festhalten lässt sich weiters, 
dass der „Hof“7 dieser Worte dominiert. (vgl. Pörksens Merkmalliste, G23+ G24+ H27+ 
H29+ E16)  
 
Darüber hinaus geht mit einer Verwendung des deutschsprachigen Pendants zumindest ein 
Teil der optimistischen Konnotation verloren. Spricht man im Kontext der gegenwärtigen 
Bildungsreform explizit von „Kontrolle“, „Beschäftigungsfähigkeit“, „Überwachung“ und 
„Selbstvermarktung“, so finden neuhumanistische Bildungsgedanken sensu Humboldt 
keinen Platz mehr. 
                                                
7 Unter „Hof“ der Plastikworte versteht Pörksen den Beiklang oder die Konnotation zu einem Plastikwort, 
welche den Schein einer Einsicht suggerieren (vgl. Pörksen 1988, S. 120). 
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Die Wörter „Excellenz“, „Lernen des Lernens“, „Modularisierung“, „Profilbildung“ und 
„Zertifizierung“ wären in Pörksens Verständnis ebenso der Plastikwortkategorie 
zuzuordnen. In Anlehnung an Pörksens Erkennungsmerkmale, sind diese fünf Wörter nur 
schwer definierbar. Sie zeichnen sich einerseits durch Inhaltsarmut aus, andererseits fällt es 
schwer passende Synonyme zu finden, weshalb häufig versucht wird diese Termini mit 
sich selbst zu erklären. Diese Begriffe können daher ebenso der Plastikwortkategorie 
zugeordnet werden, da sie vorrangig eine Funktion erfüllen, und nur nachrangig einen 
Inhalt vermitteln. (vgl. Pörksens Merkmalliste, A1+ B7+ C11+ E18)  
 
In der Gegenüberstellung von Version 1 (1988) und Version 2 (2007) der Plastikwörter 
finden sich bis auf eine Ausnahme keine Doppelnennungen. Das Wort „Qualität“ taucht in 
beiden Fassungen auf. Offensichtlich hat dieses Wort seine Zugkraft im Diskurs 
aufrechterhalten. Pongratz ordnet auch „Qualitätsmanagement“ der Version 2 der 
Plastikwörter zu. Dieses zusammengesetzte Nomen fungiert ebenso als Plastikwort. Der 
Qualitätsbegriff erfreut sich eines hohen Anwendungsbereichs und dient auch im 
internationalen Diskurs, unter anderem auf Grund seiner direkten Übersetzbarkeit, als 
„Schlüssel für alles“. (vgl. Pörksens Merkmalliste, B+ B6+ H29) 
 
Ausdrücke wie „Autonomie“, „Kompetenz“, „Lebenslanges Lernen“ und 
„Wissen(sgesellschaft)“ wurden schon innerhalb des Kapitels 4.2.2. von Pongratz selbst in 
ihrem weitreichenden Einfluss beschrieben. Dieser Gruppe seien auch die Begriffe 
„Flexibilität“, „Internationalität“ sowie „Standardisierung“ hinzuzufügen. Auf diese 
Wörter, wie auch insgesamt auf alle 18 genannten Plastikwörter der Version 2 nach 
Pongratz, trifft zu, dass sie den Expertinnen und Experten als Ressource in der 
widerstandslosen Durchsetzung ihrer Intentionen dienen. Sie eröffnen umfassende 
Anwendungsfelder, lassen bisherige Wörter alt aussehen, heben das Prestige und bringen 
dadurch andere, welche mit der Verwendung dieser Chiffren nicht vertraut sind, zum 
Schweigen (vgl. Pörksens Merkmalliste, G+ B6+ H27+ G23+ G24). Auf Grund dieser 
Tatsache trägt im Zusammenhang mit Reformen, wie die der derzeitigen Bildungsreform, 
die Verwendung der Plastikwörter also auch zu einer raschen und möglichst reibungslosen 
Durchsetzung der intendierten Änderungen bei.  
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4.3. Zwischenresümee 
Innerhalb des vierten Kapitels wurde der Fokus auf das Phänomen der Plastikwörter 
gerichtet. Die Version 1 der Plastikwörter, wie 1988 von Pörksen beschrieben, erregt im 
heutigen Sprachgebrauch kaum mehr Aufsehen. Jene Plastikwörter haben sich schrittweise 
ihren Weg in die alltägliche Sprachverwendung gebahnt. Aktuell, so die Vermutung, 
dominiert die Version 2 der Plastikwörter den öffentlichen und in der Folge auch den 
bildungswissenschaftlichen Diskurs. Neue Begriffe, allen voran der Kompetenzbegriff, 
haben es in den „Olymp der Modebegriffe“ (Burchardt, 2006) geschafft.  
 
Bildungsdiskussionen werden also gegenwärtig von neuen Plastikwörtern umrahmt. Einzig 
und allein der Qualitätsbegriff hat seine Zugkraft im Diskurs seit 1988 gehalten und erfreut 
sich auch aktuell großer Popularität. Obwohl Pörksens Ansatz inklusive der Plastikwort-
Erkennungsmerkmale schon mehr als 20 Jahre alt ist, diente dieser Pongratz in der 
Erarbeitung einer aktuellen Version 2 der Plastikwörter. Pongratz führte 18 „Mädchen für 
alles“ (Pongratz, 1988) des zu Beginn des 21. Jahrhunderts vorherrschenden 
Reformdiskurses an. Aktuell dient die Version 2 der Plastikwörter den Reformer/innen und 
Expert/innen, welche an der Umstrukturierung des Bildungswesens arbeiten. Durch den 
gezielten Einsatz jener Begriffe, eröffnen sich Wege in eine intendierte, reformierte 
Zukunft. Aktuell, so die Annahme, zieren diese Plastikwörter die Bildungsdebatten rund 
um das Thema Bildung und Bildungsstandards.  
 
Um dieser Vermutung näher auf den Grund gehen zu können folgt nun in Kapitel fünf eine 
exemplarische, dekonstruierende Analyse ausgewählter, dem Fokus der vorliegenden 
Arbeit entsprechend, bildungs- und bildungsstandardsbezogener Schriften und Reden. 
Schon innerhalb des dritten Kapitels wurden von Kritikerseite die Grenzen der 
gegenwärtigen Reform betont, beziehungsweise die Befürchtung hervorgehoben, dass im 
Zuge der Reformbestrebungen Bildung im humboldtschen Sinn außen vor bleiben wird. 
Daher werden nun der schriftliche sowie der mündliche Diskurs rund um das Bildung- und 
Bildungsstandardsthema einer detaillierten Betrachtung unterzogen. Innerhalb der Analyse 
soll aufgezeigt werden, inwieweit die Version 2 der Plastikwörter aktuell vorherrschend 
ist, oder ob sie gegebenenfalls schon einer Erweiterung bedarf.  
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Außerdem liegt das Forschungsinteresse auch auf der Beantwortung der Frage, ob sich 
Begriffe der Version 1 in ihrer Zugkraft gehalten haben. Zusätzlich soll deutlich werden, 
welchen Subtext die Plastikwort-Vorreiter im untersuchten Diskurs mittransportieren. 
Darüber hinaus interessiert, ob die untersuchten bildungs- und 
bildungsstandardsbezogenen Reden und Schriften im Kern tatsächlich noch Bildung im 
klassischen, humboldtschen Sinn fokussieren, oder Bildung in diesem Verständnis 
vielleicht schon außen vor bleibt.  
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5. Plastikwort-Analyse ausgewählter bildung- und 
bildungsstandardsbezogener Reden und Texte  
Pörksen präsentiert in seiner Monographie eine Auflistung der Plastikwörter (Version 1), 
welche am Ende des 20. Jahrhunderts die Sprache dominierten. Pongratz greift diese Idee 
der Plastikwörter 2007 erneut auf und präsentiert auf die erste Version aufbauend eine 
zweite Version von Plastikwörtern der aktuellen Bildungsreform. Im Folgenden soll, 
anknüpfend an Pongratz Entlarvung moderner Plastikwörter, eine Analyse ausgewählter 
Schriften und Reden rund um den Themenbereich der Bildungsstandards hinsichtlich der 
Häufigkeit des Vorkommens von Plastikwörtern vorgenommen werden.  
 
Dieses Analysevorhaben wird einerseits der Beantwortung der Frage, welche Plastikwörter 
aktuell in Texten und Reden rund um das Thema Bildung und Bildungsstandards zu finden 
sind, dienen. Andererseits kann dieses Forschungsvorhaben auch in den Großkontext der 
Hauptforschungsfrage der vorliegenden Arbeit eingegliedert werden. Hier soll aufgezeigt 
werden, was bei Kompetenzfokussierung schlicht außen vor bleibt.  
 
Die untersuchten Reden und Texte dieser Arbeit können selbstverständlich lediglich 
exemplarisch belegen, welche Plastikwörter den aktuellen Bildungs- und 
Bildungsstandarddiskurs stützen. Die folgende Frequenzanalyse dieser Arbeit wird jedoch 
aufzeigen, dass die Implementierung der Bildungsstandards, mit welcher die 
Kompetenzfokussierung eng verbunden ist, durch gewisse Wörter rasch und erfolgreich 
vorangetrieben wird. Die Analyseergebnisse der Frequenzanalysen werden im Verlauf der 
weiteren Arbeit wie folgt einerseits tabellarisch dargestellt sowie jeweils anschließend in 
ihrer Verwendung diskutiert. Der folgende Auszug einer Auswertungstabelle soll zeigen, 
wie die einzelnen Ergebnistabellen (für die gesamte Auswertungstabelle, siehe Anhang) zu 
lesen sind. Die relevanten Spalten und Zeilen des hier angeführten Beispiels wurden zur 
Vereinfachung der Orientierung grau hinterlegt. Die Auflistung der einzelnen 
Plastikwortzählungen versteht sich also folgendermaßen: 
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Tabelle 2: Beispielhafter Auszug zur Erläuterung der Auswertungstabelle 
 
Das Plastikwort „Arbeit“, welches bereits 1988 von Pörksen als solches kategorisiert 
wurde, kommt innerhalb der zweiten Rede einmal als solches, und insgesamt zweimal als 
zusammengesetztes Nomen, nämlich in Form von „Arbeitswelt“ sowie „Arbeitsgruppe“ 
vor. Daraus resultiert das insgesamt dreifache Vorkommen des Wortes „Arbeit“ innerhalb 
der Rede 2 der Unterrichtsministerin. Berücksichtigt man, dass der Begriff „Arbeit“ in 
Rede 1,3,4 und 5 insgesamt weitere dreizehnmal vorkommt, so resultiert daraus, dass 
innerhalb des gesamten untersuchten mündlichen Diskurses dieses Wort sechzehnmal 
vorkommt.  
 
Will man dieses Analyseergebnis des mündlichen Diskurses jedoch jenem des schriftlichen 
Diskurses vergleichend gegenüberstellen, so gewinnen die errechneten Prozentangaben an 
bedeutender Wichtigkeit. Das Plastikwort „Arbeit“ kommt nämlich im untersuchten 
schriftlichen Diskurs insgesamt 241 mal vor. Der Diskurs setzt sich aus insgesamt 73296 
Wörtern zusammen, wohingegen der mündliche Diskurs aus 6688 Wörtern besteht. Daher 
wird die Häufigkeit des Auftretens der Plastikworte in jedem der beiden Diskurse 
zusätzlich noch in Prozent angegeben, damit ein Vergleich angestellt werden kann. 
 
Im oben angeführten Beispiel kann also zusammenfassend ausgesagt werden, dass das 
Plastikwort „Arbeit“ im untersuchten mündlichen Diskurs 0,24% des Gesamttextes der 
Reden einnimmt. Innerhalb des untersuchten schriftlichen Diskurses ist das Plastikwort 
„Arbeit“ jedoch vorherrschender und nimmt 0,33% des Gesamtdiskurses ein. Was jedoch 
in den Folgekapiteln 5.2. sowie 5.3. dargelegt wird ist, ob das ehemals von Pörksen als 
Plastikwort kategorisierte Nomen „Arbeit“ auch tatsächlich in den Reden und Schriften der 
Jahre 2007-2010 noch als Plastikwort fungiert.  
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Selbiges soll auch für andere häufig vorkommenden Plastikwörter nach Pörksen aber auch 
Pongratz geschehen. Exemplarisch werden Auszüge aus den Reden und Schriften die 
spezifische Verwendung der Plastikwörter zeigen, um zu prüfen, ob sie in den 
ausgewählten Kontexten ihre Zugkraft als Plastikwort aufweisen. 
 
Die folgende, intendierte Analyse unterteilt sich in 2 Bereiche. Zuerst wird innerhalb des 
Unterkapitels 5.2. ein eingegrenzter, mündlicher Diskurs von fünf Reden der 
österreichischen Unterrichtsministerin Claudia Schmied aus den Jahren 2007 und 2008 
analysiert. Inhaltlich thematisieren diese Reden Themenbereiche der Bildungspolitik, 
Kompetenzfokussierung, internationale Bildungsanforderungen sowie österreichische 
Innovationen. Innerhalb des dritten Unterkapitels 5.3. wird darauf folgend ein Ausschnitt 
des schriftlichen Diskurses, anhand von fünf Texten analysiert. Jeder dieser Texte 
beschäftigt sich im Kern mit dem Thema der Bildungsstandards, damit verbundener Ziele, 
Umsetzungsideen sowie wirtschaftlichen Interessensaspekten. 
  
Die methodische Herangehensweise an diesen Untersuchungsgegenstand erfolgt mit Hilfe 
einer computergestützten Inhaltsanalyse, welche in ihrer Eignung bezüglich des 
Forschungsinteresses bereits in Kapitel 2.2. dargelegt wurde. Mit Hilfe des Programms 
„AntConc“ wurde jeder einzelne der zehn Untersuchungsgegenstände hinsichtlich der 
Häufigkeit des Vorkommens der Plastikwörter aus Version 1 und 2 analysiert. Durch die 
intensive Beschäftigung mit den interessierenden Schriften und Reden wurde auch 
versucht, darüber hinaus eine zusätzliche und ergänzende Version 3 der Plastikwörter 
dieses spezifischen Diskurses aus den Jahren 2007-2010 herauszufiltern. Wörter, welche in 
ihrer Eigenart grundsätzlich der Plastikwortkategorie zuordenbar sind und in ihrem 
Vorkommen in den Texten und Reden sehr häufig und diskursbestimmend erschienen, 
wurden auf ihr tatsächliches, zahlenmäßiges Auftreten untersucht. Es sei noch einmal 
hervorgehoben, dass Pörksen sowie Pongratz in ihren Plastikwortauflistungen lediglich 
Nomen anführen. Daher umfasst die Version 3 der Plastikwörter ebenso ausschließlich 
diskursbestimmende Nomen. 
 
Vorerst bedarf es nun jedoch an dieser Stelle einer Erklärung nach welchen Kriterien die 
Schriften und Reden analysiert wurden. Prinzipiell wurde sowohl die Version 1 als auch 
die Version 2 der Plastikwörter nach Pörksen und Pongratz als gegeben angenommen.  
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Trotzdem lässt ein signifikantes Vorkommen solcher Termini noch nicht automatisch drauf 
schließen, dass jene häufig vorkommenden Plastikwörter in den untersuchten Reden und 
Schriften aus den Jahren 2007 bis 2010 tatsächlich eine Plastikwortfunktion einnehmen. 
Exemplarische Text- und Redenauszüge sollen dies - wo möglich - untermauern.  
 
Jede der fünf Reden, sowie jeder der fünf Texte wurde also mit Hilfe des AntConc-
Korpusanalyseprogrammes auf das Vorkommen von Plastikwörtern analysiert und die 
erhobenen Daten in einer Tabelle übersichtlich zusammengestellt, welche in ihrer 
Gesamtheit im Anhang dieser Diplomarbeit einzusehen sind. Prinzipiell wurde in der 
Häufigkeitszählung ein Plastikwort wie „Arbeit“ (Version 1, 1988) auch in der Mehrzahl, 
sowie als zusammengesetztes Nomen berücksichtigt.  
 
Das Ziel dieser Exploration liegt darin aufzuzeigen, was sich im Gebrauch der 
Plastikwörter verändert hat, eventuelle Trends über die Jahre hinweg nachzuzeichnen 
sowie die Spitzenreiter der Plastikwörter aus allen drei Versionen zu Beginn des 21. 
Jahrhunderts herauszufiltern.  
5.1. Erläuterungen zur Auswahl der Reden und Texte sowie                
interessierende Analyseaspekte 
Ob die kategorisierten Plastikwörter nach Pörksen sowie Pongratz im Zuge der Analyse 
untermauert, erweitert oder als lediglich marginal vorherrschend kategorisiert werden 
können, wird nachfolgend in der Präsentation der Analyseergebnisse aufgezeigt. Die 
Ergebnisse dieser Analyse werden Aufschluss darüber geben, welche Plastikwörter den 
aktuellen bildungs- und bildungsstandardbezogenen Diskurs stützen und die Durchsetzung 
derzeitiger Reformbestrebungen gegebenenfalls erleichtern. 
 
Hierzu werden, wie schon oben erwähnt, vorerst fünf Reden der derzeit amtierenden 
Ministerin für Unterricht, Kunst und Kultur Claudia Schmied aus 2007 und 2008 einer 
detaillierten Plastikwortanalyse unterzogen. Transkriptionen dieser sowie aller Reden der 
Ministerin sind auf der Homepage des BMUKK (http://www.bmukk.gv.at/) jederzeit 
abrufbar.  
 
Die erste Rede der Ministerin, welche am 18. September 2007 anlässlich der 
Gründungsfeier der Pädagogischen Hochschulen gehalten wurde, umfasst 1731 Wörter. 
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Inhaltlich thematisiert die Ministerin ihre Ambition, Pädagogische Hochschulen zu 
Kompetenzzentren der modernen Lehrerinnen- und Leherbildung zu machen, um die 
Pädagoginnen und Pädagogen auf die hohen Anforderungen des Bildungssystems sowie 
die Vielfalt der Lernenden vorzubereiten. Die zweite Rede, bestehend aus 2773 Wörtern, 
mit dem Titel Bildungspolitik ist Gesellschaftspolitik vom 5. Oktober 2007 wurde 
innerhalb der Wiener Neustädter Bildungsenquête gehalten. Die Unterrichtsministerin geht 
unter anderem auf die Verbindung von Bildungs-, Gesellschafts- und Wirtschaftspolitik ein 
und hebt die Wichtigkeit von Bildung und Wissen als eine wesentliche Grundlage einer 
positiven Wirtschaftsentwicklung hervor. Der Begriff des Lebensbegleitenden Lernens 
rückt daher immer mehr ins Zentrum der zukünftigen Bildungsanforderungen. Schon im 
Titel der dritten Rede vom 10. Dezember 2007 (970 Wörter) Wissen-Chancen-
Kompetenzen; Strategie zur Umsetzung des „Lebensbegleitenden Lernens“ in Österreich 
finden sich nach dem hier erarbeiteten Kategorienschema drei Plastikwörter. Innerhalb der 
Ansprache wird darauf hingewiesen, dass Lernen in der heutigen Zeit unausweichlich von 
der Kindheit bis ins hohe Alter gefordert ist. Am 11. Dezember 2007 folgte eine weitere 
Rede unter dem Titel Bildung-Beruf-Wirtschaft - Mehr Chancen für Alle mit insgesamt 
628 Wörtern. Darin plädiert die Bundesministerin erneut für eine komplette Neugestaltung 
des Lernens, im Sinne des lebensbegleitenden Lernens, innerhalb eines innovativen 
Bildungssystem. Die fünfte und letzte Rede (586 Wörter), welche dieser Analysekorpus 
beinhaltet, ist jene vom 18. September 2008. Darin wird der akute Handlungsbedarf im 
österreischischen Bildungswesen, gestützt durch die „Bildung auf einen Blick“- 
Ergebnisse, vielfach betont. Um Reformentscheidungen auf einer guten Faktenlage 
aufbauen zu können, wurde das Bundesinstitut für Bildungsforschung, Innovation und 
Entwicklung des österreichischen Schulwesens ins Leben gerufen, welches zukünftig 
erforderliche Fakten liefern sowie Reformschritte begleiten wird. 
 
Der in dieser Arbeit explorierte mündliche Diskurs umfasst insgesamt 6688 Wörter. Wie 
viele dieser Wörter der Plastikwortkategorie zuzuordnen sind wird sich zeigen. Inhaltlich 
thematisieren diese Reden im Zentrum aktuelle Überlegungen zum Bildungswesen, dem 
lebensbegleitenden Lernen, erforderlichen österreischischen Reformen sowie 
Anforderungen, welche die Wirtschaft künftig an die Individuen stellen wird. Diesem 
mündlichen Diskurs wird anschließend ein aus fünf Texten bestehender schriftlicher 
Diskurs aus bildungs- sowie bildungsstandardsbezogenen Schriften  gegenübergestellt.  
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Zu allererst wird die gesamte, 2007 publizierte Expertise Zur Entwicklung nationaler 
Bildungsstandards auf die Verwendung von Plastikwörtern hin untersucht. Diese 
Publikation eignet sich deshalb, weil sie die Bildungsstandards als das geeignete Mittel zur 
zielführenden Umstrukturierung und Steuerung des Bildungswesens sieht. Mit insgesamt 
59815 Wörtern stellt die Expertise eindeutig das umfassendste Dokument der gesamten 
Analyse dar. Dadurch, dass das Vorkommen der Plastikwörter jedoch in Prozent 
angegeben wird, können ebenso valide Vergleiche mit anderen Texten oder Reden, welche 
weniger Wörter beinhalten, vorgenommen werden. Der zweite Analysetext umfasst 1694 
Wörter und wurde vom BIFIE-Institut publiziert. Dieser Informationsfolder gibt über 
Intention, Kernaufgaben, Organisation und Zentren des Instituts Aufschluss. Dieser Text 
ist insofern interessant, da das BIFIE jenes Institut ist, welches mit der 
Implementationsbegleitung der Bildungsstandards in Österreich beauftragt ist und die 
innovativen Prozesse der Schulentwicklung beobachtet und analysiert. Das BIFIE stärkt 
die aktuellen österreichischen Bestrebungen hin zu einem modernen Schulsystem, in 
welchem Grund- und Fachkompetenzen nachhaltig vermittelt sowie faire 
Chancenzuweisungen garantiert werden sollen (vgl. BIFIE o.A., S. 2). Außerdem wird das 
Bundesgesetzblatt der Republik Österreich vom 2. Jänner 2009, welches samt Anlage 7979 
Wörter beinhaltet, genauer untersucht. In diesem verordnet das österreichische 
Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur unter der Leitung von Schmied per 1. 
Jänner 2009 die verbindliche Einführung von Bildungsstandards im Schulwesen. Einerseits 
für die vierte Stufe der Volksschule im Bereich Deutsch/Lesen/Schreiben und Mathematik 
sowie andererseits für die jeweils 8. Schulstufe der Volksschuloberstufe, der Hauptschule 
und der allgemein bildenden höheren Schule in den Fächern Deutsch, Lebende 
Fremdsprache (Englisch) und Mathematik. Bildungsstandards sind innerhalb dieser 
Verordnung also konkret formulierte Lernergebnisse, welche zur Kompetenzentwicklung 
der Schüler beitragen. Der vierte Analysetext ist die deutsche Zusammenfassung des 
jährlich erscheinenden OECD-Berichts, welcher Vergleichsdaten über den internationalen 
Bildungsbereich liefert. Die deutschsprachige Kurzzusammenfassung umfasst 2939 Wörter 
und wurde für diese Analyse bewusst gewählt, da sich die englischsprachige Langversion 
zur Analyse der Plastikwörter nicht eignen würde. Dieser Bericht ist deshalb interessant, 
da er ebenso Fragen nach der Effizienz des Bildungswesens thematisiert und brisante 
Themen wie jene nach Bildungserfolg oder dem lebensbegleitendem Lernen aufwirft. Der 
fünfte und letzte Text, welcher den Analysekorpus des schriftlichen Diskurses 
vervollständigt, ist ein prägnanter Informationsfolder des BMUKK unter dem Titel 
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Bildungsstandards...für höchste Qualität an Österreichs Schulen. In 869 Worten, werden 
darin komprimiert Informationen zur Konzeption und Sinnhaftigkeit der Bildungsstandards 
für das österreichische Schulwesen zusammengefasst.  
 
Der in dieser Arbeit bearbeitete und analysierte schriftliche Diskurs umfasst also insgesamt 
73296 Wörter. Ob im ausgewählten schriftlichen Diskurs die Verwendung der 
Plastikwörter im Vergleich zum ausgewählten mündlichen Diskurs vorherrschender ist, 
wird die Präsentation der einzelnen Ergebnisse innerhalb von Kapitel 5.2. sowie 5.3. 
zeigen. Es sei noch einmal hervorgehoben, dass die für diese Arbeit analysierten Texte und 
Reden allesamt um das Jahr 2007 publiziert wurden. Diese spezifische Auswahl resultiert 
aus der Tatsache, dass Pongratz Plastikwortliste ebenso erstmals 2007 publiziert wurde 
und nun aufgezeigt werden soll, inwieweit diese Version 2 der Plastikwörter im 
ausgewählten Diskurs vorzufinden ist. Die folgende Frequenzanalyse wird jedoch nicht nur 
durchgeführt, um das zahlenmäßige Vorkommen der Plastikwörter zu erfassen. Es besteht 
die Annahme, dass die spezifische Verwendung dieser Modewörter die Steuerung des 
Bildungswesens sowie die Schulreform inklusive der Implementierung der 
Bildungsstandards in Österreich erleichtert und gewollt rascher vorantreibt. Daher werden 
nachfolgend die genauen, interessierenden Analyseaspekte näher beschrieben. Sie lassen 
sich wie folgt zusammenfassen: 
! Trifft die Charakterisierung der Plastikwörter wie sie in Version 1 und Version 2 
getroffen wurde auch auf die Art der Verwendung dieser Wörter in den analysierten 
Reden und Texten zu? 
! In welchem Zusammenhang tauchen die vorherrschendsten Plastikwörter in den Texten 
und Reden auf? Welche Bilder und Metaphern werden in der Verwendung der Wörter 
explizit sowie implizit mittransportiert? 
! Welche nach den oben genannten Kriterien als Plastikwörter der Version 1 zu 
bestimmenden Wörter finden sich im analysierten mündlichen und schriftlichen 
Diskurs? 
! Wie häufig und vor allem welche Wörter der Version 2 kommen vor? 
! Sind Plastikwörter eher im mündlichen oder schriftlichen Diskurs zu finden? 
! In welchem Kontext finden sich Plastikwörter der Version 1? Genießen sie heute noch 
dieselbe Zugkraft? 
! Kann zusätzlich zur Version 1 und 2 noch eine weitere, neue Version 3 von 
Plastikwörtern bestimmt werden? 
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5.2. Plastikwörter im ausgewählten mündlichen bildung- und             
bildungsstandardsbezogenen Diskurs des 21. Jahrhunderts 
 
Um diesen Aspekt erforschen zu können, wurden Daten mit Hilfe der computergestützen 
Frequenzanalyse erhoben. Nachfolgend werden nun, zusammengefasst in drei Tabellen, 
die Ergebnisse der Version 1, 2 und 3 im Überblick dargestellt, bevor anschließend kurze 
Rankings für jede einzelne der fünf Reden folgen. Das Ranking der Plastikwörter der 
Version 1 nach Pörksen im gesamten untersuchten, mündlichen Diskurs fällt 
folgendermaßen aus: 
Tabelle 3: Ranking der Version 1 der Plastikwörter im mündlichen Gesamtdiskurs 
 
Auf Platz 1 der Plastikwörter innerhalb des gesamten, untersuchten mündlichen Diskurses 
hat es Pörksens Begriff „Entwicklung“ (0,55%) geschafft, gefolgt von „System“ (0,37%) 
sowie dem Begriff „Zukunft“ (0,33%).  
 
Betrachtet man den spezifischen Kontext, in dem Pörksens Plastikwort „Entwicklung“ im 
untersuchten Diskurs Verwendung findet, so zeigt sich, dass es in seiner Zugkraft als 
überzeugendes Plastikwort nach wie vor mithalten kann. 
„Zweitens, weil wir hierzulande in den letzten zehn Jahren einen fatalen Stillstand 
in der Entwicklung des Bildungssystems verfolgen mussten, der uns von den 
Besten in Europa deutlich entfernt hat. Wir haben die Aufgabe aufzuholen und eine 
dynamische Entwicklung einzuleiten. [...] Und Bildung ist ganz allgemein die 
Grundlage für Innovation und Wirtschaftsentwicklung sowie für eine konfliktfreie, 
gesellschaftliche Entwicklung.“ (Schmied 2007b, S. 1) 
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Anders verhält es sich um Pörksens Plastikwort „System“. Obwohl es im Gesamtranking 
des mündlichen Diskurses den zweiten Platz einnimmt zeigt sich in der näheren 
Betrachtung relevanter Passagen der fünf Reden, dass dieses Plastikwort nie als solches, 
sondern lediglich als zusammengesetztes Nomen, zumeist als „Bildungssystem“ oder 
„Schulsystem“ auftaucht. In der Verwendung innerhalb der Textabschnitte kann eine 
Zuordnung zu den Charakteristika der Plastikwortkategorie jedoch nicht bestimmt werden. 
Es könnte zwar argumentiert werden, dass im Falle der Koppelung an den Terminus 
„Bildung“ im Endeffekt ein zusammengesetztes Plastikwort entsteht, die Verwendung 
innerhalb der Reden stützt diese Argumentation jedoch nicht. Es kann also 
schlussgefolgert werden, dass Pörksens Begriff „System“ innerhalb des analysierten 
mündlichen Diskurses zwar relativ oft auftaucht, jedoch in seiner Verwendung nicht der 
Plastikwortkategorie zuzuordnen ist. 
 
Pörksens Plastikwort „Zukunft“ hingegen findet nach wie vor Verwendung. Das folgende 
Beispiel aus Rede 1 der Ministerin verdeutlicht dies: 
„Im Mittelpunkt stehen unsere Kinder und unsere Zukunft. [...] Unter diesem 
Aspekt soll Bildung der Zukunft ebenso attraktivere Arbeitsplätze für Lehrerinnen 
und Lehrer schaffen.“ (Schmied 2007a, S. 3) 
 
Das Plastikwort „Zukunft“ findet hier nach wie vor Verwendung in einer Art und Weise 
wie 1988 von Pörksen beschrieben. Es wird an dieser Stelle bei den Zuhörerinnen und 
Zuhörern der Eindruck erweckt, dass die „Bildung der Zukunft“, sprich - jene Art der 
Bildung, wie sie im Zuge der Reformen und Bildungsstandards Einzug ins österreichische 
Bildungswesen hält, jene fortschrittliche Sicherheit und Stabilität bringt, wie sie von den 
Menschen erhofft wird.  
 
Fokussiert man die Plastikwörter nach Pongratz Version 2 aus dem Jahr 2007, so ergibt 
sich folgendes Ranking: 
Tabelle 4: Ranking der Version 2 der Plastikwörter im mündlichen Gesamtdiskurs 
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„Wissen“ (0,34%) und „Kompetenz“ (0,31%) aus der Plastikwortliste nach Pongratz 
dominieren den mündlichen Diskurs. Die Vermutung vieler Wissenschafterinnen und 
Wissenschafter, dass es das Plastikwort „Kompetenz“ in den Olymp der Modebegriff 
geschafft hat, lässt sich also auch mit diesem Diskurs bestätigen. Gleichzeitig hat sich 
neben dem Kompetenzbegriff jedoch auch der Wissensbegriff etabliert. 
 
Pongratz Plastikwort „Wissen“ nimmt zum Beispiel an einer Stelle der zweiten Rede eine 
zentrale Stellung ein: 
„Die Kompetenz, sich selbstständig Wissen anzueignen, ist die Voraussetzung für 
den lebenslangen Prozess des Lernens. [...] Aufgabe von Schule und damit 
einhergehender Bildung ist für mich deshalb, einerseits einen Wissensfundus 
anzubieten und zu vermitteln. Und wir befinden uns heute an einem Ort, der dies 
mit seinem Wissensbestand eindrucksvoll bestätigen kann.“ (Schmied 2007a, S. 3) 
 
Ein Auszug aus der zweiten Rede der Unterrichtsministerin zeigt eine Passage, in der der 
von vielen Wissenschafterinnen und Wissenschaftern als Plastikwort betitelte Begriff 
„Kompetenz“ als solcher Verwendung findet: 
„Viele Familien können heute nicht mehr all das leisten, was Kinder brauchen. Mit 
dem zunehmenden Leistungsdruck fällt es vielen Müttern und Vätern schwer, ihren 
Kindern jene Kompetenzen durch eigenes Vorleben und durch Erziehung 
mitzugeben, die sie brauchen.“ (Schmied 2007b, S. 1f) 
 
Anschließend wird jedoch weder erläutert, was Kompetenzen sind noch wird darauf 
eingegangen welche Kompetenzen denn heutzutage scheinbar so unerlässlich, aber 
dennoch so komplex sind, dass nicht einmal Mütter und Väter imstande sind, ihren 
Kindern die entsprechenden Kompetenzen mitzugeben. In diesem Kontext wird der 
Anschein erweckt, dass Kompetenzen das Nonplusultra sind, welche heute von Individuen 
schlicht gefordert sind. Pörksen würde behaupten, dass der Beiklang des Plastikwortes 
Kompetenz sehr dominant ist, andere zum Schweigen bringt, sowie bisherige Wörter 
zweifelsohne alt aussehen lässt. Schmied als Expertin macht sich dieses zugkräftige 
Plastikwort gekonnt zu Nutze, bedient sich seiner Funktion und nutzt es präzise innerhalb 
ihrer Rede um ihre Zuhörer von der Notwendigkeit und der Wichtigkeit von Kompetenzen, 
sowie der Implementierung der Bildungsstandards zu überzeugen. 
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Will man eine neue Version 3 der Plastikwörter erfassen, welche dem untersuchten 
mündlichen Diskurs neben Version 1 und 2 inhärent ist, so lässt sich die Vorherrschaft 
folgender weiterer Plastikwort-Begriffe erkennen: 
Tabelle 5: Ranking der Version 3 der Plastikwörter im mündlichen Gesamtdiskurs 
 
An erster Stelle findet sich der Begriff „Bildung“ (2,56%). Im gesamten mündlichen 
Diskurs ist dieses Plastikwort - im Vergleich zu den anderen untersuchten Begriffen - mit 
Abstand das dominanteste. Dieser Begriff wird auf Grund seiner vielfältigen Verwendung, 
beispielsweise als zusammengesetztes Nomen „Bildungsstandards“, innerhalb derzeitiger 
Bildungsdebatten und -reformen zur Plastikwortkategorie gezählt. Um ihn mit Plastikwort-
Erkennungsmerkmalen im Sinne von Pörksen zu untermauern, trifft auf den 
Bildungsbegriff zu, dass er wissenschaftlicher Herkunft ist und schon häufig in 
verschiedensten Sphären als Metapher eingesetzt wurde.  
 
Der Begriff „Bildung“ verdrängt jegliche Synonyme und wird aktuell von Expertinnen und 
Experten als flexibles und überzeugendes Instrument in der Steuerung und Durchsetzung 
der Schulreformen eingesetzt, wie die anschließende Beispiele aus Rede 1 und 3 zeigen 
(vgl. Pörksens Merkmalliste, A3+ A4+ B7+ G26)8.  
 
                                                
8 Zur besseren Verständlichkeit werden an dieser Stelle die entsprechenden Plastikwort-
Erkennungsmerkmale von Pörksen aus Kapitel 4.2. wiederholt:  
A3: [Der Begriff] ist wissenenschaftlicher Herkunft. 
A4: [Der Begriff] ist übertragen aus einer Sphäre in eine andere und insofern eine Metapher. 
B7: [Der Begriff] verdrängt Synonyme. 
G26: [Der Begriff] ist der Wortbildung produktiv, ein flexibles Instrument in der Hand der Experten. 
(Pörksen 1988, S. 37f) 
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„Bildung kann daher auch nicht primär auf Wissen reduziert werden: Wissen ist nicht 
das Ziel der Bildung, aber sehr wohl ein Hilfsmittel. Darüber hinaus setzt Bildung 
Urteilsvermögen, Reflexion und kritische Distanz gegenüber dem Informationsangebot 
voraus. [...] Bildung spielt in der Wissensgesellschaft - mehr denn je - eine 
Schlüsselrolle. [...] Meine Grundhaltung ist, dass Bildungspolitik Gesellschaftspolitik 
ist. Es geht darum, Bildung ins Zentrum der öffentlichen Debatte und des politischen 
Handelns zu rücken.“ (Schmied 2007a, S. 3)  
 
„Eine ganzheitliche und vernetzte Ausrichtung von Allgemeinbildung, beruflicher 
Bildung, Weiterbildung und Arbeitswelt ist eine entscheidende Grundlage in einer 
Perspektive des Lebensbegleitenden Lernens. [...] Kein einmal eingeschlagener 
Bildungs- oder Ausbildungsweg darf zu einer Bildungssackgasse werden.“ (Schmied 
2007c, S. 1) 
 
Trotz der zentralen und häufigen Verwendung des Begriffs „Bildung“ definiert Schmied an 
keiner Stelle, von welchem Bildungsbegriff die Rede ist. Es werden zwar verschiedene 
Bildungstheorien und -überzeugungen genannt, dies erweckt jedoch lediglich den 
Anschein, dass versucht wird, Kritiker zufrieden zu stellen, da immerhin von diversen 
Bildungsdenkern die Rede ist. Obwohl „Bildung“ an sich kein Plastikwort sein müsste, da 
man sich - wie bereits erwähnt - an eine Bildungstheorie anlehnen könnte, wird es im 
Gebrauch der Reden zu einem Plastikwort degradiert. „Bildung“ wird häufig erwähnt, das 
Wort ist nach wie vor diskursbestimmend, jedoch wird es durch die unpräzise Verwendung 
mehr und mehr ausgehöhlt.  
 
Das Wort „Chance“ (0,28%) wird in diesem Kontext darum als Plastikwort eingestuft, weil 
es innerhalb aktueller Bildungsdebatten einen sehr weiten Anwendungsbereich genießt, 
meist im wirtschaftlichen Zusammenhang auftaucht und innerhalb der Reden häufig in 
Verbindung mit besseren Zukunftsmöglichkeiten für Schülerinnen und Schüler steht. (vgl. 
Pörksens Merkmalliste, B6+ A1+ B).  
„Sie ist eine Schule, die allen Chancen gibt und das Beste für unsere Kinder 
ermöglicht. Wir geben also allen Kindern eine faire Chance durch individuelle 
Förderung.“ (Schmied 2007b, S. 3) 
 
Auch wenn sich das neu ernannte Plastikwort „Experte/Expertin“ (0,27%) lediglich 
marginal mit Pörksens Erkennungsmerkmalen untermauern lässt, so wird es der Version 3 
hinzugefügt, da es im Diskurs als „beruhigendes Zauberwort“ eingesetzt wird. Beachtet 
man die spezifische Verwendung dieses Wortes innerhalb der Reden der 
Bildungsministerin, so zeigt sich, dass häufig von „Bildungsexpertinnen und 
Bildungsexperten“ die Rede ist.  
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„Sie alle bestätigen mehr oder minder deutlich, was führende Schulexpertinnen und -
experten aus dem In- und Ausland seit Jahren fordern: Das Ende der pädagogisch 
bedenklichen und ökonomisch teuren Trennung der Bildungswege im 10. Lebensjahr 
der Kinder.“ (Schmied 2007b, S. 3) 
 
Der Expertenstatus wird einerseits Lehrerinnen und Lehrern zugeteilt, welche im Zuge der 
hochprofessionellen Lehrtätigkeit die Verantwortung für gesellschaftliche Lern- und 
Bildungsprozesse tragen (vgl. Schmied 2007, Rede 1, S. 3). Andererseits, so wie das 
vorangehende Zitat aus Rede 2 zeigt, wird jedoch ebenso von anerkannten 
Bildungsexpertinnen und -experten gesprochen, welche an internationalen Studien 
mitarbeiten und daher über die Kompetenz verfügen, umsetzungsorientierte 
Gesamtstrategien zu erarbeiten (vgl. Schmied 2007, Rede 3, S. 2). Die Bezeichnung von 
Lehrer/innen und Wissenschafter/innen als „Bildungsexpertinnen und -experten“ erweckt 
also den Eindruck, dass die aktuellen Reformerfordernisse des Schulwesens so komplex 
sind, dass Personen mit Expertenstatus benötigt werden, um den Anforderungen gerecht 
werden zu können.  
 
Pongratz Version 2 aus dem Jahre 2007 beinhaltete bereits das Plastikwort „Lebenslanges 
Lernen“ (0,16%). Die Analyse zeigte, dass dieses Wort im untersuchten mündlichen 
Diskurs mehr und mehr vom Begriff des „Lebensbegleitenden Lernens“ (0,27%) abgelöst 
wird.  
„Lebensbegleitendes Lernen muss ein hoher Wert in unserer Gesellschaft sein. [...] 
Lebensbegleitendes Lernen hat in unserem Regierungsprogramm einen 
prominenten Stellenwert. Die konkreten Zielsetzungen lauten: Forcierung des 
Lebenslangen Lernens (LLL) sowie Ausarbeitung eines LLL-Strategiepapiers.“ 
(Schmied 2007d, S. 2) 
 
Innerhalb der Reden wird sehr wohl von der Entwicklung eines „LLL-Strategiepapiers“ 
gesprochen und die Zielsetzung mit der „Forcierung des Lebenslangen Lernens (LLL) 
betitelt, dennoch wird in den Reden häufiger von der Bezeichnung des 
„Lebensbegleitenden Lernen“ Gebrauch gemacht. Eventuelle Gründe für diese 
Begriffsabänderung im verbalen Gebrauch liegen möglicherweise in der negativen 
Konnotation mit der Bezeichunung „lebenslang“, welche im deutschen Sprachgebrauch 
einen eher verurteilenden Charakter hat. Im Gegensatz dazu erscheint die 
„lebensbegleitende“ Bezeichung viel positiver und freiwilliger.  
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International hat sich jedoch die Bezeichnung des „Lifelong Learning“ (LLL) etabliert, 
welches gestützt durch die Europäische Kommission in der Umsetzung des Programms 
große Fortschritte verzeichnet.  
 
Das Wort „Förderung“  nimmt 0,25% des mündlichen Gesamtdiskurses ein. Es taucht 
innerhalb der Reden der Unterrichtsministerin vorrangig in Bezug auf die Wichtigkeit der 
individuelle Förderung im Erlernen der deutschen Sprachkenntnisse, der Förderung der 
Schwachen und Benachteiligten sowie einer optimalen Förderung aller Talente der 
Schülerinnen und Schüler auf (vgl. Schmied 2007b, S. 1ff). 
„Ich spreche von mehr Förderung in einer Schule, in der achtsam mit 
Benachteiligungen und Schwächen umgegangen wird. Gezielte Förderung durch 
stützende pädagogische Maßnahmen hilft, Defizite auszugleichen und Fähigkeiten 
und Neigungen zu stärken.“ (Schmied 2007a, S. 2) 
 
Das letzte Plastikwort, welches in der prozentualen Häufigkeit im Vergleich zu den 
anderen untersuchten Wörtern auffällt, ist das Wort „Reform“. Auf dieses Wort, im Sinne 
von Pörksen, trifft zu, dass es derzeit einen sehr weiten und prestigeträchtigen 
Anwendungsbereich genießt (vgl. Pörksens Merkmalliste, B6+ G23). Es taucht nicht selten 
als „Schulreform“, „Bildungsreform“ oder „Reformbedarf“ als zusammengesetztes 
Plastikwort auf. Aktuell führen Expertinnen und Experten unter dem Deckmantel der 
„Reform“ die scheinbar notwendige Schulsystemumstrukturierung durch.   
„Damit können notwendige Reformen in Richtung eines modernen, 
talentefördernden Bildungssystems auf den Weg gebracht werden.“ (Schmied 
2007b, S. 2) 
 
In diesem Ausschnitt der zweiten Rede wird suggeriert, dass die intendierten „Reformen“ 
von großer Bedeutung sind, wenn versucht werden will, ein modernes Bildungssystem zu 
etablieren.  
 
Die folgenden kurzen Unterkapitel dienen nun der prägnanten Präsentation der Top-5-
Analyseergebnisse jeder einzelnen Rede, bevor in Kapitel 5.2.6 die Gesamtergebnisse der 
Analyse des ausgewählten mündlichen Diskurses diskutiert und interpretiert werden. 
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5.2.1. Analyseergebnisse Rede 1 
 
 
 
 
 
 
Tabelle 6: Top-5-Plastikwörter, Rede 1 
 
Die erste Rede unter dem Titel Festrede anlässlich der Gründungsfeier der Pädagogischen 
Hochschulen wird allen voran von dem Plastikwort „Bildung“ (2,72%) sowie 
zusammengesetzten Nomen, wie beispielsweise dem „Bildungswesen“, „Bildungsbegriff“, 
„Bildungssystem“ etc. dominiert. Die facettenreiche Verwendung des Wortes Bildung wird 
an mehreren Stellen deutlich. So argumentiert die Unterrichtsministerin, dass unter dem 
„ganzheitlichen Bildungsbegriff“ ein lebensbegleitender Entwicklungsprozess gemeint ist, 
der die geistigen, kulturellen und lebenspraktischen Fähigkeiten, aber auch die personalen 
und sozialen Kompetenzen erweitert (vgl. Schmied 2007a, S. 1). Gleichzeitig zitiert 
Schmied Humboldts Bildungsbegriff, welcher vorrangig von einer Idee der Entfaltung der 
Kräfte des Menschen, hin zu einer sich selbst bestimmenden Persönlichkeit führt (vgl. 
Schmied 2007a, S. 2). Um die Vielfalt, sowie die Definitionsmöglichkeiten noch zu 
erweitern wird weiters betont, dass Bildung durchaus auch Facetten von Wissen, 
Intellektualität, Reife und Kultiviertheit miteinschließt (vgl. Schmied 2007a, S. 3). An 
zweiter Stelle findet sich Pörksens Plastikwort „Entwicklung“ (0,69%), dicht gefolgt von 
den Wörtern „Zukunft“ und „Wissen“, welche beide 0,64% des Gesamttextes ausmachen. 
„Entwicklung“ wird in dieser Rede einerseits im Sinne einer individuellen 
Persönlichkeitsentwicklung erwähnt, andererseits als Indiz der sich rasch verändernden 
Wirtschafts- und Gesellschaftsanforderungen. Das elfmalige Vorkommen des Begriffs 
„Zukunft“ verweist in dieser Rede stets auf erforderliche qualitative Verbesserungen in 
Bezug auf die Schulbildung der Individuen sowie auf als längst notwendig erachtete 
Veränderungen innerhalb des Bildungswesens. Das Plastikwort „Kompetenz“, obwohl von 
Bildungswissenschafterinnen und Bildungswissenschaftern häufig als der vorherrschende 
Begriff erachtet, macht in dieser Rede lediglich 0,52% aus.  
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Daraus ergibt sich im Vergleich zu den anderen Begriffen Platz vier in der 
Häufigkeitsreihung dieser Rede. Konkret wird innerhalb der ersten Rede von Kompetenz 
als der Fähigkeit gesprochen, sich selbstständig Wissen anzueignen. Diese Kompetenz 
stelle nämlich die wesentliche Voraussetzung dar, sich im Sinne des lebensbegleitenden 
Lernens immer wieder das aktuell notwendige Wissen selbstständig anzueignen, so 
Schmied. In die Kompetenzaufzählungen reihen sich auch die Begriffe „[...] Kreativitaet, 
Flexibilitaet, Kommunikations-, Konflikt- und Teamfaehigkeit sowie das soziale Lernen 
[...]“, welche im Bildungswesen vermittelt werden sollen (Schmied 2007a, S. 3). In Zeiten 
dieser Umstrukturierungen wird auch vielfach die als wesentlich erachtete Kompetenz der 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in den beteiligten Insitutionen als unerlässlich 
hervorgehoben, um beispielsweise Pädagogische Hochschulen zu Kompetenzzentren der 
modernen Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu machen (vgl. Schmied 2007a, S. 4). Das 
Ranking wird durch den Begriff der „Förderung“(0,35%) an fünfter Stelle abgerundet. 
5.2.2.  Analyseergebnisse Rede 2 
 
 
 
 
 
Tabelle 7: Top-5-Plastikwörter, Rede 2 
 
Innerhalb der zweiten Rede Bildungspolitik ist Gesellschaftspolitik taucht das Plastikwort 
„Bildung“ (2,27%) erneut mit Abstand am häufigsten auf. Insgesamt zwölf Mal als 
einzelnes Wort und weitere 51 Mal als zusammengesetztes Nomen, wie beispielsweise als 
„Bildungspolitik“, „Bildungsverantwortliche“, „Bildungsbegriff“, „Bildungsexperten“ oder 
„Bildungsreform“ auf. An zweiter Stelle findet sich erneut das Wort „Entwicklung“ 
(0,47%). Pörksens Wörter „Ausbildung“, „System“ und „Zukunft“ kommen jeweils neun 
Mal vor (0,32%) und belegen somit Platz drei. Beim Plastikwort „System“ ist jedoch 
hinzuzufügen, dass es - wie schon eingangs erwähnt wurde - innerhalb der Rede keine 
Plastikwortfunktion mehr einnimmt und auch lediglich als zusammengesetztes Nomen, 
zumeist in der Form des Begriffs „Bildungssystem“ auftaucht. An vierter Stelle finden sich 
die beiden Termini „Förderung“ und „Vielfalt“ (0,29%) welche nicht selten in Verbindung 
miteinander auftreten. Das Wort Vielfalt verwendet die Unterrichtsministerin in dieser 
Rede in Zusammenhang mit ihrem Konzept des Schultyps der Neuen Mittelschule, welche 
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eine Schule sein soll, die verstärkt auf Begabungen und Talente der Schülerinnen und 
Schüler eingehen kann und dadurch eine Vielfalt hervorbringt, welche die heutige 
Leistungsgesellschaft erfordert (vgl. Schmied 2007b, S. 3f). An fünfter Stelle finden sich 
erneut zwei Begriffe. Einerseits der aus Version 2 stammende „Kompetenz“-Begriff sowie 
der Version 3 zugehörige Begriff „Chance“.  
5.2.3.  Analyseergebnisse Rede 3 
 
 
 
 
 
 
Tabelle 8: Top-5-Plastikwörter, Rede 3 
 
In der dritten Rede Wissen-Chancen-Kompetenzen. Strategie zur Umsetzung des 
„Lebensbegleitenden Lernens“ in Österreich ist der Begriff „Bildung“ (2,37%) mit 23 
maligem Vorkommen erneut an erster Stelle. Das Plastikwort des „Lebensbegleitenden 
Lernens“ nimmt hier 1,03% der gesamten Rede ein. Wie schon zuvor in Kaptiel 5.2. 
diskutiert wurde, stellt dieses Plastikwort eine modifizierte Version des Plastikwortes 
„Lebenslanges Lernen“ nach Pongratz dar. Schmied verweist innerhalb ihrer Rede auf 
Thesen der Delphi-Studie, in welcher vorhergesagt wird, dass lebensbegleitendes Lernen 
künftig zu einem Grundprinzip erhoben werden muss (vgl. Schmied 2007c, S. 1). Ullrich 
und Wenger (2008) argumentieren in Anlehnung an die Ergebnisse dieser Studie, dass 
Lebensbegleitendes Lernen künftig zum Normalfall werden wird. Globale Vernetzung 
sowie modernste Informationstechnologien ermöglichen zwar ein rasches Beschaffen von 
Informationen, jedoch veralten Informationen heute schneller denn je (vgl. Ullrich & 
Wenger 2008, S. 120). 
„Der Lebenszyklus von Wissensbeständen verkürzt sich ständig. Das heute 
schon für viele Wissensarbeiter zur Realität gewordene lebensbegleitende 
Lernen wird zukünftig für einen Großteil der Auszubildenden und 
Beschäftigten zum Normalfall und unabdingbare Voraussetzung für den Erhalt 
der eigenen Attraktivität für den Arbeitsmarkt. Die Frage wie man sein Wissen 
>>updaten<< kann, entwickelt sich damit zur Überlebensfrage.“ (Ullrich & 
Wenger 2008, S. 120) 
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Weiters thematisieren die Autoren Ullrich und Wenger ebenso die Kehrseite dieser 
Entwicklung. Die Tatsache, dass Lernen künftig nie abgeschlossen, sondern kontinuierlich 
lebensbegleitend sein wird, könnte mitunter als große Belastung erlebt werden (vgl. Ullrich 
& Wenger 2008, S. 120). 
 
An dritter Stelle innerhalb dieser Rede findet sich Pörksens Plastikwort „Strategie“ 
(0,93%). Dieses Wort kommt sechsmal als solches und insgesamt dreimal in 
zusammengesetzter Form als „Strategiepapier“, „Gesamtstrategie“ und „Strategieentwurf“. 
Die Unterrichtsministerin spricht von einer Forcierung des lebenslangen Lernens sowie 
einer Ausarbeitung eines dafür erforderlichen Strategiepapiers, um diese Zielsetzungen in 
jedem Fall erreichen zu können (vgl. Schmied 2007c, S. 2). 
„Mit den Leitlinien einer kohärenten LLL-Strategie für Österreich bis 2010, die 
von anerkannten Bildungsexpertinnen und -experten erarbeitet wurde, verfügen wir 
über einen soliden Rahmen für eine umsetzungsorientierte Gesamtstrategie.“ 
(Schmied 2007c, S. 2) 
 
Der Umsetzung des LLL-Strategiepapiers wird also große Wichtigkeit beigemessen. Dass 
die Europäische Kommission in der Entwicklung dieser Strategie bereits große Fortschritte 
verzeichnet, verleiht der Konzeption ein erhöhtes Maß an Professionalität und 
Bedeutsamkeit.  
 
An vierthäufigster Stelle finden sich gleich fünf Plastikwörter, nämlich „Entwicklung“, 
„System“, „Chance“, „Experte/Expertin“ und „Ziel“ (jeweils 0,52%). Auf die beiden 
Worte „Experte/Expertin“ sowie „Ziel“ der Version 3 soll nun in ihrer Bedeutung 
innerhalb der Rede noch kurz eingegangen werden. Innerhalb der dritten Rede wird 
suggeriert, dass die Erarbeitung des LLL-Strategiepapiers eine durchaus komplexe 
Herausforderung darstellt, welche lediglich von Bildungsexpertinnen und -experten gelöst 
werden kann. Schmied dankt jenen Expertinnen und Experten für die Einbringung ihrer 
Erfahrungen und Kompetenzen in diesem Entwicklungsprozess (vgl. Schmied 2007c, S. 
2). Das Plastikwort „Ziel“ kommt innerhalb dieser Rede ausschließlich mit einer 
Verbindlichkeitskonnotation vor. Schmied betont mehrfach, dass entsprechende 
Maßnahmen zur tatsächlichen Zielerreichung mit Elan verfolgt werden. Es wird an keiner 
Stelle davon gesprochen, dass die genannten Ziele erreicht werden, sondern vielmehr 
erreicht werden „müssen“ oder „als EU-Ziel für 2010 festgelegt wurden“ (vgl. Schmied 
2007c, S. 1ff).  
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An fünfter und letzter Stelle der Analyseergebnisse findet sich das Plastikwort „Wissen“. 
Es kommt dreimal als solches und einmal in Form von „Wissenszuwachs“ vor. Schmied 
thematisiert in dieser Rede den rapiden Wissenszuwachs und die Überfülle an 
Informationen, welche zu Beginn des 21. Jahrhunderts die Gesellschaft dominieren. 
Individuen seien heute mehr denn je gefordert sich in diesem Überfluss an Informationen 
zurechtzufinden und im Zuge des Lebensbegleitenden Lernens ihr Wissen immer auf dem 
aktuellen Stand zu halten (vgl. Schmied 2007c, S. 1). 
5.2.4.  Analyseergebnisse Rede 4 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tabelle 9: Top-5-Plastikwörter, Rede 4 
 
In der vierten Rede der derzeit amtierenden Ministerin für Unterricht, Kunst und Kultur 
unter dem Titel Bildung-Beruf-Wirtschaft-Mehr Chancen für Alle findet sich der Begriff 
„Bildung“ mit 2,87% erneut an erster Stelle. An zweiter Stelle finden sich die 
Plastikwörter „Entwicklung“ und „Strategie“ mit jeweils 0,64%. Interessanterweise wird in 
dieser Rede vom Plastikwort „Lebenslanges Lernen“ (0,52%) häufiger als vom Begriff des 
„Lebensbegleitenden Lernens“ (0,48%) Gebrauch gemacht. Das Plastikwort des 
„Lebensbegleitenden Lernens“ findet sich gemeinsam mit „Chance“ und „Experte/ 
Expertin“ an insgesamt vierter Stelle. Der fünfte Platz der Plastikwortreihung innerhalb 
dieser Rede wird gleich von neun Plastikwörtern, welche aus Version 1, 2 oder 3 stammen 
gebildet. „Arbeit“, „Leistung“, „System“, „Wert“, „Kompetenz“, „Wissen“, „Innovation“, 
„Investition“ und „Ziel“ finden jeweils zweifache Verwendung und nehmen daher jeweils 
0,32% der Gesamtrede ein. Die beiden Wörter „Wissen“ und „Innovation“ tauchen 
interessanterweise in dieser vierten Rede in Verbindung auf. Die Ministerin betont, dass in 
einer „innovationsorientierten Wissensgesellschaft“ zentrale Schlüsselkompetenzen 
schlichtweg eine Grundvoraussetzung für Leben und Arbeit seien (vgl. Schmied 2007d, S. 
1).  
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Auf Grund des lediglich zweifachen Vorkommens dieser neun Begriffe innerhalb der 
vierten Rede kann ihre Zugkraft in Form eines Plastikwortes nicht aufgezeigt und 
festgestellt werden. 
5.2.5. Analyseergebnisse Rede 5 
 
 
 
 
 
Tabelle 10: Top-5-Plastikwörter, Rede 5 
 
Der innerhalb dieser Arbeit analysierte Korpus von fünf Reden beinhaltet lediglich eine 
aus dem Jahr 2008, in welcher Schmied über das Bundesinstitut für Bildungsforschung, 
Innovation und Entwicklung des österreichischen Schulwesens-BIFIE spricht. Darin 
dominiert der Begriff „Bildung“ (3,41%) erneut. Als solcher kommt er lediglich zweimal 
vor, als zusammengesetztes Plastikwort tauchen jedoch achtzehn Begriffe wie 
„Bildungsstandards“, „Bildungsexperten“, „Bildungsbericht“ oder auch „Bildungsqualität“ 
auf. Ebenso vehement vorherrschend reiht sich das Plastikwort „System“ (1,19%) an 
zweiter Stelle der Plastikwörter der fünften Rede ein. In der näheren Betrachtung zeigt sich 
jedoch, dass Schmied innerhalb von Rede fünf zumeist den unerlässlichen 
Handlungsbedarf im österreichischen „Bildungssystem“ betont. Der Unterrichtsministerin 
zufolge müsse rasch an der Sicherstellung der Chancengerechtigkeit sowie der 
Durchlässigkeit unseres „Bildungssystems“ gearbeitet werden. (vgl. Schmied 2008, S. 1f) 
Der Begriff „System“ taucht also hier - wie auch schon zuvor - vorrangig in der 
zusammengesetzten Form als „Bildungssystem“ auf, eine Plastikwortfunktion im Sinne 
von Pörksen erfüllt er jedoch in diesem Kontext nicht. In dieser Rede findet sich häufig das 
Wort „Reform“ (0,85%). Begründet durch die OECD-Faktenlage verweist Schmied auf 
den unbedingt notwendigen Reformbedarf des österreichischen Schulwesens. Darüber 
hinaus wird betont, dass die nächste Regierung den Weg der Bildungsreform unbedingt 
konsequent weiterführen müsse, da sich Österreich einen Stopp der Reformen keinesfalls 
leisten kann (vgl. Schmied 2008, S. 1f). Das BIFIE - so Schmied - würde die Umsetzung 
der Reformen begleiten und stetig vorantreiben, einen Reformstopp verhindern und 
sicherstellen, dass Österreich kontinuierlich und konsequent zu einem qualitativen 
Schulsystem gelangt (vgl. Schmied 2008, S. 2).  
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An vierte Stelle reihen sich die beiden Plastikwörter „Arbeit“ und „Innovation“ mit jeweils 
0,68%. Der Begriff „Arbeit“ erfüllt hier keine Funktion als Plastikwort, der Begriff 
„Innovation“ behält jedoch seine Zugkraft, da Schmied interessanterweise offen davon, 
dass Österreich international in einem Bildungs- und Innovationswettbewerb steht. Ein 
Stopp der österreichischen Reformen ist undenkbar, da nach Schmied nur ein 
Innovationsschub das österreichische Bildungssystem mit den Anforderungen und 
Herausforderungen der Gesellschaft des 21. Jahrhunderts harmonisieren kann (vgl. 
Schmied 2008, S. 1).  
 
An der letzten Stelle findet sich Pörksens Plastikwort „Entwicklung“ (0,51%). Auch dieses 
Wort taucht in Rede fünf in Verbindung mit der scheinbaren Erkenntnis auf, dass 
Weiterentwicklungen des gegenwärtigen Bildungssystems unerlässlich sind und hat in 
dieser fünften Rede somit eine Plastikwortfunktion (vgl. Schmied 2008, S. 1).  
5.2.6.  Zusammenführung und Interpretation der Analyseergebnisse des 
mündlichen Diskurses – Rede 1-5 
 
 
 
 
 
 
Tabelle 11: Gesamtergebnisse des mündlichen Diskurses, Rede 1-5 
 
In der Zusammenführung aller Analyseergebnisse des untersuchten mündlichen Diskurses 
erweisen sich sechs Plastikwörter als die diskursbestimmenden schlechthin. 
Interessanterweise belegen Pörksens Plastikwörter, obwohl im Jahre 1988 bestimmt, in 
dreifacher Ausführung Platz zwei, drei und fünf des Gesamtrankings, obwohl beim 
drittgereihten Wort „System“ eingeschränkt werden muss, dass es im untersuchten 
mündlichen Diskurs seine Zugkraft als Plastikwort im Sinne Pörksens nicht aufweist. Die 
Relevanz der beiden anderen Pörksen-Plastikwörter „Entwicklung“ und „Zukunft“ bleibt 
jedoch ungebrochen vorherrschend. Pongratz’ Plastikwörter hingegen, obwohl die 
Vermutung nahe liegt, dass diese vorherrschender sind da sie auch erst im Jahre 2007 
definiert wurden, reihen sich auf den Plätzen vier und sechs des Rankings ein.  
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Einzig und allein das Plastikwort „Bildung“, welches der Version 3 zugehörig ist, rückt an 
die erste Stelle. In diesem Zusammenhang kann also entgegen der Behauptung diverser 
Kritikerstimmen aus Kapitel 3 schlussgefolgert werden, dass es Pongratz Plastikwort 
„Kompetenz“ innerhalb der Analyse der ausgewählten fünf Reden nicht ganz in den 
Olymp der Modebegriffe geschafft hat.  
 
Besonders interessant ist die Diskrepanz in der Verwendung des Plastikwortes „Bildung“, 
welche sich quer durch alle fünf Reden abzeichnet. Die Herangehensweisen der Ministerin 
an den Bildungsbegriff zeichnen sich eher durch eine bemerkenswerte Pluralität, als durch 
eine eindeutige Positionierung zu einem Bildungszugang aus. Es entsteht der Eindruck, 
dass durch die facettenreiche Annäherung an das Konzept Bildung versucht wird, alle 
Zugänge zumindest zu nennen und dadurch möglichst alle Beteiligten zufrieden zu 
stimmen. Die Vorherrschaft des Plastikwortes „Bildung“ in der Analyse eines bildungs- 
und bildungsstandardsbezogenen Diskurses war anzunehmen und hat sich im Zuge der 
Analyse auch bestätigt. Bildung wird in diesem Diskurs mitunter deshalb zum Plastikwort, 
da an allen Stellen Abstand von einer eindeutigen Positionierung zu einer Bildungstheorie 
genommen wird. Der Terminus an sich könnte nämlich problemlos in Anlehnung an eines 
der vielen Bildungskonzepte definiert werden.  
 
Die Problematik innerhalb der Reden taucht dadurch auf, dass „Bildung“ zu einem 
Plastikwort gemacht wird. Dies ergibt sich einerseits durch die Vielfalt an Konnotationen, 
welche dem Begriff zugeschrieben werden, sodass nur noch erschwert ausgemacht werden 
kann, worauf sich der Begriff „Bildung“ tatsächlich bezieht. Andererseits ergibt sich die 
Unschärfe des Terminus durch die häufige Verknüpfung des Begriffs „Bildung“ mit 
anderen Plastikwörtern, woraus zusammengesetzte Plastikwörter wie beispielsweise 
„Bildungsmonitoring“ oder „Bildungsqualität“ resultieren. Will man diese neuen, 
zusammengesetzen Plastikwörter mit Pörksens Erkennungsmerkmalen untermauern, so 
trifft auf diese zwei zusammengesetzten Begriffe zu, dass sie zwar inhaltsarm sind, jedoch 
trotz allem ihr Beiklang sehr dominierend und prestigeträchtig ist . (vgl. Pörksens 
Merkmalliste, C11, E16, G23)9. 
                                                
9 Zur besseren Verständlichkeit werden an dieser Stelle die entsprechenden Plastikwort-
Erkennungsmerkmale von Pörksen aus Kapitel 4.2. wiederholt:  
C11: [Der Begriff] ist inhaltsarm. 
E16: Der >Hof< und Beiklang des Wortes dominiert. 
G23: [Der Gebrauch des Begriffs] hebt das Prestige. 
 (Pörksen 1988, S. 37f) 
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Pörksens Plastikwort „Entwicklung“ erreicht innerhalb der Gesamtreihung des mündlichen 
Diskurses Platz zwei. In Zusammenhang mit dem fünftgereihten Terminus „Zukunft“ 
dominiert innerhalb der fünf analysierten Reden immer wieder das Argument, dass zur 
Weiterentwicklung in Richtung eines qualitätvollen Bildungssystems zukünftig eine stetige 
Entwicklungs- und Reformarbeit unerlässlich sei.  
 
Das Plastikwort „Wissen“, welches in der Gesamtreihung Platz vier aufweist, tritt in 
Zusammenhang mit dem letztgereihten Wort „Kompetenz“ auf. Individuen werden künftig 
im Sinne des Lebensbegleitenden Lernens gefordert sein, ihr Wissen stets auf dem 
aktuellsten Stand zu halten. Dafür benötigen sie, so Schmieds Argument innerhalb der 
Reden, die entsprechenden Kompetenzen, um sich das als notwendig erachtete Wissen 
selbstständig aneignen zu können. 
 
Zusammenfassend lässt sich also in der Analyse des mündlichen Diskurses festhalten, dass 
Pörksens Behauptung, dass Expertinnen und Experten Plastikwörter bewusst einsetzen 
(vgl. Pörksen 1988, S. 106) um sich deren Zugkraft zu nutze machen, bestätigt werden 
kann. Auch die derzeit amtierende Ministerin für Unterricht, Kunst und Kultur macht 
innerhalb ihrer Reden bewussten Gebrauch von den vielfältigen Plastikwörtern, um die 
Notwendigkeit der Bildungsstandardsreform in Österreich möglichst überzeugend und 
rasch zu vermitteln. 
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5.3. Plastikwörter im ausgewählten schriftlichen bildung- und              
bildungsstandardsbezogenen Diskurs des 21. Jahrhunderts 
Im Kontrast zur detaillierten Erforschung des mündlichen Diskurses hinsichtlich der 
Verwendung von Plastikwörtern folgt nun die Darstellung der Analyseergebnisse des 
ausgewählten schriftlichen Diskurses, da u.a. interessiert ob Plastikwörter eher im 
untersuchten mündlichen oder schriftlichen Diskurs zu finden sind. Erneut wurden die 
Daten mit Hilfe einer computergestützten Frequenzanalyse erhoben. Wie bereits in Kapitel 
5.2. wird das Vorkommen der Plastikwörter aus Version 1, 2 und 3 innerhalb von 3 
Tabellen überblicksartig vorgestellt. Daran schließen fünf Unterkapitel an, in welchen 
Plastikwort-Rankings für jeden einzelnen Text diskutiert werden. Fokussiert man die 1988 
publizierte Version 1 der Plastikwörter nach Pörksen, so ergibt sich im Überblick aller fünf 
ausgewählten Texte folgende Reihung: 
Tabelle 12: Ranking der Version 1 der Plastikwörter im schriftlichen Gesamtdiskurs  
 
An erster Stelle innerhalb des gesamten untersuchten schriftlichen Diskurses findet sich 
das Plastikwort „Entwicklung“ (0,43%), gefolgt von „Arbeit“ und „System“ mit jeweils 
0,33%.  
 
Die Verwendung des Plastikwortes „Entwicklung“ im Kontext der untersuchten Texte 
zeigt, dass dieser Begriff auch im mündlichen Diskurs an ausgewählten Stellen als 
Plastikwort fungiert. 
„Wenn es gelingt, Standards so zu gestalten, dass sich in ihnen eine Vision von 
Bildungsprozessen abzeichnet, eine moderne Philosophie der Schulfächer, eine 
Entwicklungsperspektive für die Fähigkeiten von Schülern, dann könnten Standards 
selbst zum Motor der pädagogischen Entwicklung unserer Schulen werden. [...] Für 
die Qualitätsentwicklung insgesamt ist es selbstverständlich wichtig, über das 
Mindestkriterium hinaus höhere Anforderungen insbesondere an leistungsstärkere 
Schülerinnen und Schüler zu richten.“ (vgl. Klieme et. al. 2007, S. 15) 
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Anders verhält es sich um das Pörksens Begriff „Arbeit“. Dieses Nomen mag im Diskurs 
des Jahres 1988 als Plastikwort vorherrschend gewesen sein, im untersuchten schriftlichen 
Diskurs hat es jedoch keinen Plastikwortstatus. Vorrangig taucht es außerdem gekoppelt an 
andere Nomen auf in Form von „Öffentlichkeitsarbeit“ oder „Unterrichtsarbeit“. Gleiches 
gilt für Pörksens Begriff „System“, welches bereits innerhalb des untersuchten mündlichen 
Diskurses nicht mehr der Plastikwortkategorie zuordenbar war.  
 
 Betrachtet man Pongratz Version 2 der Plastikwörter aus dem Jahr 2007, so ergibt sich 
folgendes Ranking: 
Tabelle 13: Ranking der Version 2 der Plastikwörter im schriftlichen Gesamtdiskurs 
 
Allen voran dominiert im untersuchten schriftlichen Diskurs das Plastikwort „Kompetenz“ 
(0,96%). Dieses Ergebnis stützt die These so mancher Bildungswissenschafterinnen und 
Bildungswissenschafter, wie zum Beispiel jene Burchardts, welcher behauptet, dass es der 
Begriff Kompetenz in den letzten Jahren zweifellos in den Olymp der Modebegriffe 
geschafft hat.  
Ein Textausschnitt der Klieme-Expertise verdeutlicht die Verwendungshäufigkeit und 
Zugkraft dieses Plastikwortes. 
„Kompetenzmodelle konkretisieren Inhalte und Stufen der allgemeinen Bildung. 
[...] Kompetenzmodelle bieten den Lehrerinnen und Lehrern ein Referenzsystem für 
ihr professionelles Handeln. [...] Mit Bezug auf die Bildungsstandards kann man 
überprüfen, ob die angestrebten Kompetenzen tatsächlich erworben wurden. [...] 
Das System relevanter Kompetenzen mit ihren Teilaspekten, Stufen und 
Entwicklungslinien stellt den Kern in der Bestimmung der Bildungsstandards dar. 
Sinnvoll ist es, Kompetenzen und Kompetenzstufen schon auf dieser Ebene durch 
Beispielaufgaben zu illustrieren.“ (Klieme et. al. 2007, S. 9) 
 
Die häufig genannten „Kompetenzmodelle“ gelten innerhalb der reform- und 
änderungsgeprägten Zeit quasi als Stabilitätsfaktor, der den Beteiligten Sicherheit bietet. 
Kompetenzen werden als das zentrale Gelenkstück der aktuellen Bildungsstandardsreform 
präsentiert. 
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Mit erheblichen Abstand folgt an den Kompetenzbegriff anschließend das Plastikwort 
„Qualität“ mit einem Vorkommen von 0,22%. Einem hohen Maß an Qualität wird aktuell 
viel Bedeutung beigemessen, wie folgendes kurze Zitat des Informationsfolders des BIFIE 
deutlich macht. 
„Die Zukunftsperspektive eines Landes ist untrennbar mit der Qualität des  
Bildungssystems verbunden.“ (BIFIE o.A., S. 1) 
 
Darüber hinaus wurde im Zuge der vorliegenden Exploration versucht, weitere den 
schriftlichen Diskurs bestimmende Plastikwort-Begriffe aufzuzeigen. In diesem 
Zusammenhang zeigt sich die Dominanz der folgenden Begriffe: 
Tabelle 14: Ranking der Version 3 der Plastikwörter im schriftlichen Gesamtdiskurs 
 
Zuerst lässt sich die erneute Vorherrschaft des Plastikwort-Begriffs „Bildung“ (1,65%) 
erkennen. Eine Begründung und Untermauerung, weshalb der Begriff innerhalb der 
aktuellen Bildungsdebatten der Plastikwortkategorie zugeordnet wird, wurde bereits in 
Kapitel 5.2. angeführt. Selbstverständlich ist das zusammengesetzte Plastikwort 
„Bildungsstandards“ in dieser zahlenmäßigen Anführung sehr dominierend. Der erste Text 
weist insgesamt 1078 „Bildung“-Plastikwortnennungen auf, allein 431 Mal kommt davon 
der Begriff „Bildungsstandards“ vor. 
 
An zweiter Stelle findet sich der Begriff „Standard“ (0,51%). Es muss hier klargestellt 
werden, dass innerhalb dieser Untersuchung der Begriff „Bildungsstandards“ in der 
zahlenmäßigen Anführung des Begriffs „Bildung“ mitgezählt wurde. Obwohl 
selbstverständlicherweise der Begriff „Bildungsstandards“ in der Erhebnung des 
Vorkommens des „Standard“-Begriffs ebenso inkludiert und mitgezählt werden müsste, 
wurde jedoch in diesem einen Fall bewusst darauf verzichtet, da die doppelte Zählung des 
„Bildungsstandards“-Begriffs die Aussagekraft der Ergebnisse verfälscht hätte.  
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Der Begriff „Standard“ wurde im Zuge dieser Analyse untersucht, da in der Betrachtung 
der bildung- und bildungsstandardsbezogenen Reden und Schriften auffällt, dass häufig 
von „Standards“ und „Standardisierung“ gesprochen und geschrieben wird. Versucht man 
diesen Begriff durch Plastikwort-Erkennungsmerkmale nach Pörksen zu untermauern, so 
trifft auf ihn zu, dass - obwohl eher inhaltsarm - dieser aktuell einen sehr weiten 
Anwendungsbereich genießt. Derzeit dient er ExpertInnen in vielerlei Hinsicht als flexibles 
Instrument in der Überzeugungsarbeit bezüglich der Sinnhaftigkeit der aktuellen Reformen 
im Schul- und Bildungswesen. Als Element im internationalen Reformdiskurs eignet sich 
dieser Begriff auf Grund seiner problemlosen, unverfälschten Übersetzbarkeit ins 
beispielsweise Englische besonders gut, wenn man bedenkt, dass in der englischen 
Synonymfindung für „Bildung“ erhebliche Differenzen auftauchen (vgl. Pörksens 
Merkmalliste, C11+ B6+ G26+ H29)10. 
 
Weiters hat sich der Begriff „Ziel“ (0,34%) als relativ diskursbestimmend herausgestellt. 
Die momentanen Reformbestrebungen gehen häufig mit der Erarbeitung ganzer 
Zielkataloge einher, welche das Bildungs- und Schulwesen grundlegend umgestalten 
sollen. In der Analyse des mündlichen Diskurses hat sich bereits gezeigt, dass an 
Zielformulierungen stets eine Verbindlichkeit hinsichtlich der raschen Umsetzung 
gekoppelt war. Die Interpretation der Einzelergebnisse der untersuchten Texte wird zeigen, 
ob sich diese Aussage auch für den schriftlichen Diskurs schlussfolgern lässt.  
„Es ist daher notwendig, sich regelmäßig zu vergewissern, wie förderlich die 
Rahmenbedingungen sind und wie effektiv die angestrebten Ziele erreicht werden.“ 
(BIFIE o.A., S. 1)  
 
An die vorletzte Stelle reiht sich der Begriff „Evaluation“ (0,23%). Auf dieses aktuelle 
Plastikwort trifft zu, dass es Synonyme verdrängt, inhaltsarm ist und im Diskurs vielmehr 
eine Funktion, als einen Inhalt hat. (vgl. Pörksens Merkmalliste, B7+ C11+ E18). In 
zusammengesetzer Form taucht es nicht selten als „Evaluationsstudie“, 
„Evaluationsverfahren“ oder „Evaluationsagentur“ auf.  
                                                
10 Zur besseren Verständlichkeit werden an dieser Stelle die entsprechenden Plastikwort-
Erkennungsmerkmale von Pörksen aus Kapitel 4.2. wiederholt:  
C11: [Der Begriff] ist inhaltsarm. 
B6: [Der Begriff] hat einen sehr weiten Anwendungsbereich. 
G26: [Der Begriff] ist in der Wortbildung produktiv, ein flexibles Instrument in der Hand der Experten. 
H29: [Der Begriff] ist ein Element eines internationalen Codes. 
 (Pörksen 1988, S. 37f) 
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„Die internationalen Ergebnisse der PISA-Studie, insbesondere die sehr guten 
Ergebnisse der skandinavischen Staaten und einiger anglo-amerikanischer Staaten, 
lassen vermuten, dass Länder, die systematische Qualitätssicherung betreiben - sei 
es durch regelmäßige Schulleistungsstudien oder durch ein dichtes Netz von 
Schulevaluationen - insgesamt höhere Leistungen erreichen.“ (Klieme et. al., S. 13) 
 
Der Blickwinkel dieses Textausschnittes ist mitunter problematisch, da darin versucht wird 
mitzuteilen, dass Evaluationen höhere Leistungen zur Folge hätten. Dieser Zusammenhang 
kann jedoch lediglich vermutet und nicht garantiert werden. 
 
Die folgenden fünf Unterkapitel befassen sich nun mit der prägnanten Präsentation der 
Top-5-Analyseergebnisse jedes einzelnen Textes. Anschließend werden in Kapitel 5.3.6. 
die gesamten Analyseergebnisse des ausgewählten schriftlichen Diskurses diskutiert. 
5.3.1. Analyseergebnisse Text 1 
 
 
 
 
 
Tabelle 15: Top-5-Plastikwörter, Text 1 
 
Der erste und gleichzeitig umfassendste Text der gesamten Analyse des schriftlichen 
Diskurses unter dem Titel Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Expertise. wird 
erneut vom Plastikwort „Bildung“ (1,80%), sowie zusammengesetzten Nomen wie 
„Bildungsforschung“, „Bildungsziele“, „Bildungsmonitoring“, „Bildungsqualität“, 
„Bildungsauftrag“, „Bildungssystem“, „Bildungseinrichtung“ oder beispielsweise 
„Bildungsabschlüsse“ eingenommen. Betrachtet man die Begriffe, welche in Koppelung 
mit dem Begriff Bildung auftauchen, so lässt sich erkennen, dass in der gegenwärtigen 
Debatte ein großes Augenmerk auf das Ernennen von verbindlichen Zielen innerhalb des 
Bildungsprozesses sowie dessen Überwachung (Monitoring) gelegt wird. Höchste Qualität 
in dafür vorgesehenen Einrichtungen soll bestmögliche Abschlüsse garantieren. Stellt man 
in diesem ersten Text lediglich das Wort „Bildung“ dem Terminus „Kompetenz“ 
gegenüber, so erhält man folgendes interessantes Ergebnis. Innerhalb des gesamten 
Dokuments kommt der Begriff „Bildung“ 56 Mal vor, wohingegen das Wort „Kompetenz“ 
180 Mal auftaucht. Die Vorherrschaft des Wortes Kompetenz ist also vorherrschender als 
der Begriff Bildung.  
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Trotz allem wurde jedoch eigentlich eine Expertise damit beauftragt, im Zuge dieses 
Dokuments ein Entwicklungskonzept für Bildungsstandards zu erarbeiten. Für 
Bildungsstandards wird zwar plädiert, die genaue Untersuchung zeigt jedoch, dass im Kern 
Kompetenz fokussiert wird. Diese Vermutung bestätigt sich auch durch das genaue Lesen 
folgenden kurzen Zitates: 
„Kompetenzmodelle konkretisieren Inhalte und Stufen der allgemeinen Bildung.“ 
(Klieme et. al. 2007, S. 9) 
 
An dieser Stelle wird deutlich, dass mitunter ein Ziel der Expertise darin besteht, Inhalte 
und Stufen der allgemeinen Bildung in standardisierte und überprüfbare 
Kompetenzmodelle zu packen - ein Versuch, welcher aus bildungstheoretischer und –
philosophischer Sicht wesentliche und tiefreichende Bildungsaspekte des Individuums 
außen vor lässt. 
 
Der erste Platz für den Begriff „Bildung“ in diesem Ranking ergibt sich nur deshalb, da in 
dieser Zählung der Begriff „Bildungsstandards“ mitgerechnet wird. Dem Terminus 
„Bildungsstandards“ soll an dieser Stelle noch kurz gesonderte Aufmerksamkeit geschenkt 
werden, ist er doch in dieser Expertise ein 431 Mal vorkommender Begriff. Zieht man 
Pörksens Merkmalliste zur Untersuchung dieses Begriffs heran, so kann das Wort 
„Bildungsstandards“ der Plastikwortkategorie zugeordnet werden, da er sich durch einige 
Kritierien der Plastikwort-Merkmalliste untermauern lässt. Der Begriff 
„Bildungsstandards“ ist ein Terminus der Wissenschaft, der im aktuellen 
bildungspolitischen Diskurs einen sehr weiten Anwendungsbereich genießt. Er dient 
aktuell als Reduktionsbegriff, innerhalb des riesigen Feldes der aktuellen 
Bildungsreformen. Der Begriff „Bildungsstandards“ ist ausgebettet aus der Geschichte und 
lässt bisherige Wörter alt aussehen. Welche Expertinnen und Experten auch immer sich 
dieses prestigeträchtige Plastikwort verwenden, bringen viele andere zum Schweigen (vgl. 
Pörksens Merkmalliste, A3+ B6+ C+ C10+ D13+ G23+ G24+ H27)11.  
                                                
11 Zur besseren Verständlichkeit werden an dieser Stelle die entsprechenden Plastikwort-
Erkennungsmerkmale von Pörksen aus Kapitel 4.2. wiederholt:  
A3: [Der Begriff] ist wissenschaftlicher Herkunft. 
B6: [Der Begriff] hat einen sehr weiten Anwendungsbereich. 
C: [Der Begriff] ist inhaltsarm. Ein Reduktionsbegriff. 
C 10: [Der Begriff] bringt ein riesiges Erfahrungs- und Ausdrucksfeld auf einen Nenner. 
D13: [Der Begriff] ist ausgebettet aus der Geschichte. 
G23: [Der Gebrauch des Begriffs] hebt das Prestige. 
G24: [Der Begriff] bringt zum Schweigen. 
H27: [Der Begriff] ist ein Element eines internationalen Codes. 
 (Pörksen 1988, S. 37f) 
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Bereits in Kapitel 3.1.6. wurde u.a. von Herrmann, Höhne und Regenbrecht die 
unglückliche Begriffswahl in der Wahl des Terminus „Bildungsstandards“ diskutiert. 
 
Pongratz Plastikwort „Kompetenz“ nimmt in der Expertise 0,94% ein, gefolgt vom 
„Standard“-Begriff mit 0,60%. Standards, deren Erreichung- bzw. Nichterreichung auch 
überprüft werden, wird in der aktuellen Reform große Bedeutung zugeschrieben. Im 
Kontext der Bildungsstandards wird zwischen Mindest-, Regel- und Maximalstandards 
unterschieden. Innerhalb der Bildungsstandards hat man sich entgegen den Empfehlungen 
innerhalb der Klieme-Expertise auf die Festlegung von Mindeststandards geeinigt. 
Darunter versteht man Standards, unter die kein Lernender fallen darf. Von Saldern und 
Paulsen (2004) exemplifizieren die Auswirkungen der Festlegung von Mindeststandards. 
Selbstverständlich wird es einerseits Schülerinnen und Schüler mit weiter entwickelten 
Fähigkeiten geben, welche daher in der Erreichung der Mindeststandards unterfordert sind. 
Auf Grund der entwickelten abgestuften Kompetenzmodelle wird es aber auch möglich 
sein, die Fähigkeiten jener Lernenden auszuweisen, die bedeutend über dem 
Mindeststandardsniveau abschneiden. Andererseits muss dennoch damit gerechnet werden, 
dass trotz der Festlegung von Mindeststandards manche Schülerinnen und Schüler dieses 
Niveau nicht erreichen werden. In diesem Zusammenhang muss an entsprechenden 
Fördermaßnahmen gearbeitet werden, welche sicherstellen, dass langfristig niemand mehr 
unter dem Mindeststandardlevel zurückbleibt (vgl. Von Saldern & Paulsen 2004, S. 82).  
 
An vierter Stelle findet sich Pörksens Plastikwort „Entwicklung“, welches 0,48% der 
Expertise einnimmt. Oft wird auch die Wichtigkeit der kontinuierlichen 
„Entwicklungsarbeit“ betont, welche zur Erarbeitung von ausgereiften Bildungsstandards 
erforderlich ist (vgl. Klieme et.al. 2007, S. 15). An letzter Stelle des Top-5-Rankings findet 
sich das Plastikwort „Ziel“ (0,40%). In zusammengesetzer Form finden sich Begriffe wie 
„Zielerreichung“, „Zielbestimmung“ oder auch „Zielkonflikt“. Erneut lässt sich hier - wie 
auch schon eingangs in diesem Kapitel betont wurde - feststellen, dass Zielformulierungen 
allgemein, aber auch innerhalb der untersuchten Expertise vorrangig mit Verbindlichkeiten 
hinsichtlich der Umsetzung und Erreichung auftauchen. 
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5.3.2.  Analyseergebnisse Text 2 
 
 
 
 
 
Tabelle 16: Top-5-Plastikwörter, Text 2 
 
Das zweite Dokument, welches einer Frequenzanalyse unterzogen wurde, ist der 16-seitige 
Informationsfolder des Bundesinstitutes BIFIE. In diesem Dokument dominiert erneut das 
Plastikwort „Bildung“ mit 2,54%. Auf Grund der Tatsache, dass das BIFIE mit der 
Begleitung und Überprüfung der Implementierung der Bildungsstandards beauftragt ist, ist 
der genaue Blick auf die Verwendung des Bildungsbegriffs interessant. Erstaunlicherweise 
kommt in diesem Dokument das Wort „Bildung“ als solches kein einziges Mal vor. 
Fokussiert man hingegen die zusammengesetzten Nomen, so dominieren Begriffe wie 
„Bildungspolitik“, „Bildungsmonitoring“ oder „Bildungsstandards“. Unterrichtsministerin 
Claudia Schmied betont in ihren Reden vermehrt, dass eine erfolgreiche und systematische 
Bildungspolitik und Schulentwicklung maßgeblich von einer fundierten Faktenlage 
abhängig sei. Das BIFIE argumentiert im Zusammenhang mit dem Begriff 
„Bildungspolitik“, dass seine Aufgabe darin bestehe, der Bildungspolitik die nötigen Daten 
zu liefern, welche den Politikerinnen und Politikern als Entscheidungsgrundlage dienlich 
sei. Zusammengesetzte Begriffe wie Bildungsmonitoring, -forschung, oder -bericht 
verweisen auf den Trend, dass aktuell „Bildungs“fortschritte, oder vielleicht viel eher 
Standarderreichung- bzw. nichterreichung und Kompetenzanhäufungen kontrolliert 
werden. Das zweithäufigste Plastikwort in diesem Informationsfolder ist das Wort 
„Zentrum“ mit 0,89%. Eine Verwendung im Sinne eines Plastikwortes kann jedoch 
innerhalb des BIFIE-Informationsfolders nicht gefunden werden. Die relative Häufigkeit 
des Begriffs „Zentrum“ ergibt sich deshalb, da häufig von Institutionen - wie 
beispielsweise dem BIFIE-Zentrum - die Rede ist, welche Leitprojekte für Innovationen, 
Qualitätsentwicklung, Bildungsmonitoring und -forschung des österreichischen 
Schulsystems begleiten. Die dritt- und viertgereihten Plastikworte „Management“ (0,77%) 
und „Entwicklung“ (0,71%) hingegen behalten ihre Zugkraft als Plastikworte. Das BIFIE 
managet nämlich Leitprojekte, welche zur Weiterentwicklung des Bildungswesens 
beitragen. An fünfter Stelle des Rankings findet sich der Begriff „Qualität“, welcher 0,59% 
des gesamten Informationsfolders einnimmt.  
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In zusammengesetzter Form taucht er häufig als „Qualitätsentwicklung“ auf. Es wird in der 
Verwendung dieses Begriffs deutlich, dass die qualitative Steigerung des österreichischen 
Bildungswesens an erster Stelle steht. Dieses Ranking der Top-5-Plastikwörter wurde, 
abgesehen vom Plastikwort Bildung, ausschließlich von Pörksens Plastikwörtern 
dominiert, wobei die Erläuterungen zeigten, dass nicht mehr alle Pörksen-Begriffe als 
Plastikwörter innerhalb des zweiten Textes Verwendung finden. 
5.3.3. Analyseergebnisse Text 3 
 
 
 
 
 
Tabelle 17: Top-5-Plastikwörter, Text 3 
 
Innerhalb des dritten Analysetextes Bundesgesetzblatt bezüglich der Verordnung von 
Bildungsstandards im Schulwesen samt Anlage dominiert erstmals ein anderes Plastikwort, 
nämlich „Kompetenz“ (1,58%) den ausgewählten schriftlichen Diskurs. Der Terminus 
„Kompetenz“ dominiert als solcher bei 93-maligem Vorkommen. Von Bildung (0,20%) 
wird lediglich im Zuge von „Bildungsstandards“ gesprochen. Besonders in der Analge 
dieses Dokuments, in welcher die Kompetenzbereiche sowie die zu erreichenden 
Einzelkompetenzen detailliert beschrieben werden, ist das Plastikwort „Kompetenz“ sehr 
vorherrschend. Interessanterweise werden eingangs Begriffsklärungen angeführt, was 
nachfolgend unter Bildungsstandards, Kompetenzen, grundlegenden Kompetenzen, 
Kompetenzmodellen und Kompetenzbereichen zu verstehen ist. Eine kritische Diskussion 
in Bezug auf die weiteren Forschungsfragen dieser Arbeit folgt in der detaillierten 
Interpretation der Ergebnisse. An zweithäufigster Stelle finden sich gleich die drei 
Begriffe, „Information“, „Lösung“ und „Modell“ (jeweils 0,25%). Pörksens Plastikwort 
„Information“ taucht in diesem Text innerhalb der Kompetenzbeschreibungen auf. Die 
Schülerinnen und Schüler können - so im Dokument nachzulesen - beispielsweise 
Informationen über Gegenstände oder Sachzusammenhänge einholen oder Informationen 
aus Texten ordnen und vergleichen (vgl. BMUKK 2009, S. 1ff). Das Plastikwort „Lösung“ 
taucht in Kompetenzbeschreibungen auf, in denen es um das Erarbeiten von 
kommunikativen oder auch mathematischen Lösungswegen geht. Das Wort „Modell“ 
taucht ebenso vorrangig in der Beschreibung des mathematischen Kompetenzkontexts auf. 
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Insofern ist bei allen drei zweitgereihten Plastikwörtern nach Pörksen, nämlich 
„Information“, „Lösung“ und „Modell“ einzuschränken, dass sie in ihrer Häufigkeit als 
Begriffe innerhalb dieses Textes zwar an zweiter Stelle einzureihen sind, jedoch innerhab 
der Kontextanalyse deutlich wird, dass sie in ihrer Verwendung keine Zugkraft als 
klassische Plastikwörter besitzen. 
 
Das Vorkommen des dritthäufigsten Plastikwortes „Bildung“ (0,20%) wurde bereits vorhin 
erläutert. Das Wort „Standard“ (0,19%) taucht häufig in Form des zusammengesetzten 
Nomens „Standardüberprüfung“ auf. Jene Standardüberprüfungen, so die Beschreibung im 
Text, dienen der objektiven Feststellung der angestrebten Lernergebnisse (vgl. BMUKK 
2009, S. 2). An fünfter Stelle dieses Rankings reiht sich das Plastikwort „Funktion“, 
welches der Version 1 zugehörig ist. Dieses Wort taucht einerseits erneut in den 
Kompetenzbeschreibungen der Analge des Dokuments auf, wenn es beispielsweise um das 
Erkennen der Funktion bestimmter Wortarten geht. Andererseits wird jedoch ebenso 
eingangs im Dokument darauf verwiesen, welche bedeutenden Funktionen den 
Bildungsstandards für die Qualitätssteigerung des Bildungswesens beigemessen wird. 
5.3.4.  Analyseergebnisse Text 4 
 
 
 
 
 
Tabelle 18: Top-5-Plastikwörter, Text 4 
 
Der vierte Analysetext Bildung auf einen Blick 2007: OECD-Indikatoren. 
Zusammenfassung in Deutsch wird wieder vom Plastikwort „Bildung“ (2,38%) beherrscht. 
Häufig taucht dieser Terminus in Form von „Bildungsteilnahme“, „Bildungssektor“, 
„Weiterbildung“, „Bildungsniveau“ oder auch „Bildungssystem“ auf. Da dieser jährlich 
erscheinende Bericht über die Bildungssysteme der OECD-Länder bezüglich der 
Bildungsbeteiligung, dem Bildungserfolg sowie damit verbundenen Bildungsausgaben 
Bericht erstattet (vgl. OECD 2007, S. 2), ist die Vorherrschaft des Begriffs 
nachzuvollziehen. An zweithäufigster Stelle findet sich der Begriff „Leistung“ (0,41%). 
Innerhalb des Berichts taucht dieser Begriff in der Diskussion um die Differenz der 
Leistungen der Schülerinnen und Schüler mit bzw. ohne Migrationshintergrund auf.  
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An dritter Stelle findet sich das Plastikwort „Arbeit“ mit 0,37%, welches auch hier keine 
Plastikwortfunktion erfüllt. Begriffe wie „Arbeitsmarkt“, „Arbeitskräfte“ oder auch 
„Arbeitsplatz“ tauchen innerhalb des OECD-Berichts wiederholt auf, können jedoch mit 
Plastikwort-Erkennungsmerkmalen im Sinne von Pörksen nicht untermauert werden. Platz 
vier wird vom Plastikwort „Partner“ (0,31%) eingenommen. Dieses Wort kommt 
ausschließlich in Form von „Partnerland“ vor und erfüllt somit auch keine 
Plastikwortfunktion. An letzter Stelle reiht sich das Wort „Wert“ (0,17%) ein. Explizit 
bezieht es sich auf „statistische Werte“ der Partnerländer. Eine Plastikwortfunktion kann 
also ebenso nicht bestimmt werden. 
5.3.5. Analyseergebnisse Text 5 
 
 
 
 
 
 
Tabelle 19: Top-5-Plastikwörter, Text 5 
 
Der prägnante Informationsfolder Bildungsstandards ... für höchste Qualität an 
Österreichs Schulen wird erneut von der Vorherrschaft des Plastikwortes „Bildung“ 
(3,22%) eröffnet. Innerhalb des Folders wird jedoch zum überwiegenden Teil von 
„Bildungsstandards“ (26x) gesprochen. An jenen Stellen, wo von „Bildung“ die Rede ist 
heißt es wörtlich: „Bisher waren wir bei der Bewertung der Bildung in unserem Land auf 
internationale Studien wie PISA oder PIRLS konzentriert.“ (BMUKK o.A., S. 2) Der 
Zugang zum Konzept der Bildung an dieser Stelle ist insofern interessant, da offen von der 
Bewertung der Bildung der Lernenden gesprochen wird - eine Herangehensweise, die sich 
mit jener Humboldts schlicht nicht vereinbaren lässt.  
 
An zweiter Stelle findet sich das Plastikwort „Kompetenz“ (0,81%), welches dann 
auftaucht, wenn die Grundkonzeption des Kompetenzkonzepts sowie die Möglichkeiten 
der Kompetenztestung erläutert werden. An dritte Stelle reiht sich das Plastikwort 
„Qualität“ (0,58%). Die Steigerung und Sicherstellung eines qualitativ hochwertigen 
Bildungswesens steht im Zuge der aktuellen Reformbestrebungen an vorderster Stelle.  
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In der Infobroschüre wird betont, dass jedes Kind in Österreich ein Recht auf höchste 
Unterrichtsqualität hätte, und Schule daher - so wie jedes Unternehmen - einem 
regelmäßigen Qualitätscheck unterzogen werden muss (vgl. BMUKK a.A., S. 2). An 
vierter Stelle finden sich die fünf Plastikworte „Entwicklung“, „Information“, „Leistung“, 
„Bildung“ und „Ziel“ mit jeweils 0,23%, gefolgt von „Kontakt“, „Projekt“, „Zukunft“, 
„Wissen“, „Innovation“ sowie „Standard“ (jeweils 0,12%), welche jedoch auf Grund ihres 
marginalen Vorkommens von entweder ein oder zwei Mal innerhalb der gesamten 
Broschüre in ihrer Verwendung nicht näher diskutiert werden. 
5.3.6. Zusammenführung und Interpretation der Analyseergebnisse des 
schriftlichen Diskurses – Text 1-5 
 
 
 
 
 
 
 
Tabelle 20: Gesamtergebnisse des schriftlichen Diskurses, Text 1-5 
 
In der Zusammenführung der schriftlichen Analyseergebnisse von Text eins bis fünf, 
erweisen sich innerhalb des schriftlichen Diskurses erneut sechs Plastikwörter als 
maßgeblich bestimmend. Allen voran dominiert erneut das Plastikwort „Bildung“, gefolgt 
vom Begriff „Kompetenz“, welcher der Version 2 der Plastikwörter nach Pongratz 
zuzuordnen ist. Die Reihung von Pongratz „Kompetenz“ innerhalb des schriftlichen 
Diskurses an zweiter Stelle und im Vergleich zur Letztplatzierung im mündlichen Diskurs 
könnte dadurch erklärt werden, dass Pongratz in seiner Analyse der aktuell 
diskursbestimmenden Plastikwörter wohl eher bildungs- und bildungswissenschaftliche 
Publikationen, als Reden fokussierte.  
 
Die Verwendung des Begriffs „Bildung“ taucht paradoxerweise innerhalb der Texte in 
einigen Fällen als „Bildungsmonitoring“ auf. Diesem zusammengesetzen Nomen ist ein 
Widerspruch an sich inhärent, da Bildung weder in vorgegebenen Zeitfenstern erzwungen, 
noch überwacht werden kann. Der aktuelle Trend der Bewertung und Überwachung des 
Bildungsprozesses lässt sich mit Humboldts Bildungsidee, welche von Vertretern einer 
bildungstheoretischen oder –philosophischen Richtung wiederholt zitiert wird, schlicht 
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nicht vereinbaren. Überraschenderweise wurde innerhalb der Analyse auch noch deutlich, 
dass der BIFIE-Folder das Wort „Bildung“ kein einziges Mal enthält, obwohl diese 
Informationsbroschüre alle Beteiligten über Zielsetzungen und Sinnhaftigkeit der 
Bildungsstandards informieren will. Die Vorherrschaft des Plastikwortes  „Kompetenz“ 
vor „Bildung“ kann auch durch die Analyseergebnisse der Expertise bestätigt werden. In 
dieser kommt das Wort „Kompetenz“ 180 Mal vor, wohingegen das Wort „Bildung“ 
lediglich 56 Mal Verwendung findet. Bereits im Theorieteil dieser Arbeit wurde schon 
Rekus (2007) Argument hervorgehoben, welches davon ausgeht, dass sich aktuell der 
Kompetenzbegriff schrittweise als neuer Bildungsbegriff im Bildungswesen etabliert. 
Rekus Position kann durch die vorliegenden Analyseergebnisse nur bestätigt werden, da 
sich das Verschwinden des Bildungsbegriffs im Diskurs schon schrittweise nachzeichnen 
lässt.  
 
Das drittgereihte Plastikwort „Standard“, welches innerhalb des gesamten schriftlichen 
Diskurses vorherrschend ist, wird häufig sinngemäß wie das Plastikwort „Ziel“ verwendet, 
welches im schriftlichen Gesamtdiskurs an fünfter Stelle steht. In beiden Fällen wird die 
Erreichung- oder Nichterreichung überprüft und es hat sich gezeigt, dass das Erstreben der 
Zielerreichung aktuell nicht ausreicht. Eine verbindliche Umsetzung wird verlangt. Das 
viertgereihte Plastikwort „Entwicklung“ findet innerhalb des schriftlichen Diskurses 
ähnliche Verwendung wie bereits in der Zusammenführung der Analyseergebnisse des 
mündlichen Diskurses erörtert wurde. Stetige „Entwicklungsarbeit“ wird aktuell als das 
Nonplusultra angesehen, um ein ausgereiftes Bildungsstandardskonzept zu konzipieren.  
 
Die Begriffe „Arbeit“ und „System“ finden sich gemeinsam an sechster Stelle. Innerhalb 
der Detailanalysen der einzelnen Texte wurde schon wiederholt hervorgehoben, dass sich 
diese beiden Plastikwörter wohl schon erfolgreich in den gängigen Sprachgebrauch 
eingegliedert haben und die Eigenschaften eines Plastikwortes nach Pörksen nicht mehr 
erfüllen. 
 
Gesamt kann also mit Hilfe der tabellarischen Aufstellung der Häufigkeit des 
Vorkommens dieser Plastikwörter schlussgefolgert werden, dass sowohl die Version 1 und 
2 der Plastikwörter nach Pörksen und Pongratz vorgefunden wurden, jedoch die 
sechstgereihten Begriffe „Arbeit“ und System“ im analysierten schriftlichen Diskurs nicht 
mehr der Plastikwortkategorie zuzuordnen sind.  
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Die bestehenden Plastikwortlisten nach Pörksen und Pongratz mussten auch noch um die 
neuen Plastikwörter „Bildung“, „Standard“ und „Ziel“ erweitert werden, wenn die 
Intention darin besteht die vorherrschenden Plastikwortbegriffe des untersuchten, 
schriftlichen Diskurses offenzulegen.  
5.4. Zusammenführung der Gesamtergebnisse und Zwischenresümee 
 
 
 
 
 
 
Tabelle 21: Top-3-Plastikwörter des Gesamtdiskurses 
 
Am Ende dieses Plastikwort-Analyseteils sollen abschließend die Gesamtergebnisse des 
untersuchten mündlichen und schriftlichen Diskurses noch einmal interpretierend 
zusammengeführt sowie gewinnbringend im Hinblick auf die Forschungsfragen der Arbeit 
dargestellt werden.  
 
Gesamt gesehen ist der untersuchte mündliche Diskurs zu 10,92% von Plastikwörtern 
beherrscht, wohingegen der Prozentsatz im untersuchten schriftlichen Diskurs mit 6,79% 
geringer ist. Es lässt sich also eindeutig schlussfolgern, dass Plastikwörter im untersuchten 
mündlichen Diskurs häufiger verwendet werden. Eine Begründung dieses Ergebnisses 
könnte durch Pörksens Argumentation selbst gegeben werden, welcher darauf verweist, 
dass Expertinnen und Experten - wie in diesem Fall Claudia Schmied - mit der 
zielgerichteten Verwendung der Plastikwörter bestens vertraut sind. Eine mitunter 
maßgebliche Zielsetzung der Reden der Unterrichtsministerin besteht wahrscheinlich 
darin, die öffentlichen Ansprachen als Möglichkeit zu nutzen, möglichst viele 
Sympathisantinnen und Sympathisanten für die Umsetzung der Bildungsstandards-
Implementierungsreform um sich zu scharen. Durch die Verwendung von Plastikwörtern 
erlangen ihre Argumente eine expertenhafte Aussagekraft, welche innerhalb der 
reformgeprägten Zeit Stabilität vortäuschen und der Umsetzung der 
Bildungsstandardsreform dienlich sind (vgl. Pörksen 1988, S. 106). 
 
Betrachtet man die drei am häufigsten vorkommenden Plastikwörter, welche den 
untersuchten Gesamtdiskurs dominieren, so findet sich aus jeder Version jeweils ein 
Plastikwort. An die erste Stelle - mit einem Gesamtvorkommen von 4,21% - schafft es das 
+ 8)@?3?!"#$%&'(,*%-*+ 6-$+ 7+ >-*$&).+1?3+
&% P25B6/7% &(8!% #*'&% W<C;2J/%(%
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Plastikwort „Bildung“. Dieses Plastikwort ist prinzipiell im mündlichen Diskurs 
vorherrschender als im schriftlichen. Die allgemeine Prävalenz des Plastikwortes 
„Bildung“ ist dadurch begründbar, da man sich - so Jürgens (2004) - nicht offiziell von 
Bildung verabschieden kann, auch wenn aktuell oft die Vermutung nahe liegt, dass 
Bildung lediglich per Definition beibehalten wird - obwohl innerhalb der 
Kompetenzforcierung schon längst eine Abkehr von dieser stattgefunden hat. Die 
grundlegende Forschungsfrage dieser Arbeit, was bei Kompetenzfokussierung außen vor 
bleibe, könnte dadurch beantwortet werden, dass im Zuge der zunehmenden 
Kompetenzfokussierung, Bildung mehr und mehr an Wichtigkeit verliert beziehungsweise 
zum Plastikwort degradiert wird. Obwohl durch die Wahl des Terminus 
„Bildungsstandards“ der Begriff zwar im Gesamtdiskurs an der Spitze der verwendeten 
Worte bleibt, bedeutet das noch lange nicht, dass in der Umsetzung des 
Bildungsstandardskonzeptes tatsächlich noch einer „Bildung im humboldtschen Sinn“ 
Bedeutung beigemessen wird. Der Bildungsbegriff wird aktuell mehr und mehr 
ausgehöhlt. Er bleibt im Diskurs um zumindest auf den ersten Blick Kritikerinnen und 
Kritiker der Bildungsstandards mit dem Reformkonzept zu versöhnen. Ehrlicher wäre es 
jedoch von Kompetenzstandards zu sprechen, wie im ersten Abschnitt der Arbeit u.a. im 
Anschluss an Jürgens (2004) angemerkt wurde. 
 
Die Vorherrschaft des Plastikwortes „Kompetenz“ nach Pongratz lässt sich mit einer 
Diskursbestimmung von 1,27% belegen. Dieses zweitgereihte Plastikwort ist im 
schriftlichen vorherrschender, als im mündlichen Diskurs. Versucht man innerhalb der 
analysierten Reden und Schriften den Subtext, welcher in der Verwendung des 
Kompetenz-Plastikwortes mittransportiert wird auszumachen, so lässt sich feststellen, dass 
die Verfügbarkeit über die entsprechenden Kompetenzen, welche in der 
Wissensgesellschaft als bedeutsam angesehen werden, mehr und mehr an Wichtigkeit 
erlangen. Interessanterweise, so argumentiert auch Höhne (2007a), ist das Individuum 
heute gefordert, sich permanent zu rationalisieren und seine Kompetenzen ständig den 
aktuellen Marktbedingungen anzupassen. Obwohl wiederholt die Möglichkeiten des 
Kompetenzkonzeptes hervorgehoben werden, wird darüber hinweggesehen, dass sich mehr 
und mehr ein normatives System an vorgeschriebenen Kompetenzen etabliert, welches 
auch wesentlich zur Exklusion jener, die nicht über die als notwendig erachtete 
Kompetenzen verfügen, beitragen.  
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So argumentiert Höhne: „Kompetenzen stellen so betrachtet also weniger ein integratives 
Konzept dar, sondern zielen wesentlich auf soziale Distinktion und Hierarchie ab und 
tragen letzt endlich zur Legitimation von Ausschlüssen bei“ (Höhne 2007a, S. 41). Jene 
Kehrseite der Etablierung von Kompetenzmodellen sollte - so die Empfehlung diverser 
Bildungswissenschafterinnen und Bildungswissenschafter - unbedingt mitbedacht werden.  
 
Die Top-3 der Plastikwörter des Gesamtdiskurses werden durch das Plastikwort 
„Entwicklung“ abgerundet, welches 0,98% des Gesamtdiskurses einnimmt. In der näheren 
Betrachtung der Verwendung dieses Plastikwortes zeigt sich, dass es einerseits in 
Koppelung mit den sich stetig weiterentwickelnden Reformen des Schulwesens, 
andererseits aber auch auf Entwicklungen des Individuums verweist. Durchgehend wird 
jedenfalls suggeriert, dass Entwicklung auf allen Ebenen unerlässlich ist.  
 
Auch wenn innerhalb des Kapitels 4.3. resümiert wurde, dass sich Plastikwörter der 
Version 1 schon im normalen Sprachgebrauch etabliert haben und kaum mehr Aufsehen 
erregen, kann in Bezug auf das noch immer maßgeblich diskursbestimmende Plastikwort 
„Entwicklung“ gesagt werden, dass es in der spezifischen Verwendung noch immer seine 
Zugkraft besitzt. Dies kann einerseits dadurch begründet werden, dass das Wort 
„Entwicklung“ nicht selten in Koppelung mit anderen Plastikwörtern wie „Qualität“ oder 
„Zukunft“ auftaucht.  
 
Interessanterweise hat es das Wort „Qualität“ nicht in das Plastikwort Top-3-Ranking des 
Gesamtdiskurses geschafft. Dieses Ergebnis ist insofern aufschlussreich, da dieser Begriff 
der einzige ist, welcher sowohl in Pörksens (1988) als auch Pongratz (2007) 
Plastikwortauflistung vorkommt. Obwohl Pongratz mit der ungebrochenen 
Diskursbestimmung des Plastikwortes „Qualität“ gerechnet hat, lässt sich diese 
Vorherrschaft des Begriffs anhand dieses untersuchten Diskurses nicht nachweisen, was 
natürlich an der Spezifik der ausgewählten Reden und Texte liegen könnte.  
 
Was jedoch auch bei Top-Plastikwörtern aus dem jeweils mündlichen und schriftlichen 
Diskurs bleibt, ist ihre Kombinierbarkeit und Beweglichkeit. Auch Pörksen demonstrierte 
innerhalb seiner Monographie den hohen Abstraktionsgrad sowie die 
Aneinanderreihbarkeit mit den von ihm kategorisierten Plastikwörtern.  
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Selbiges lässt sich ebenso mit den Top-Plastikwörtern dieser Untersuchung machen. 
Überzeugende, von Plastikwörtern strotzende Passagen, sind leicht formuliert.  
Eine mögliche Konstruktion: „Bildungsstandards haben zum Ziel, Individuen in der 
Erlangung von Kompetenzen zu unterstützen, welche in Zukunft die Voraussetzung für 
Arbeit in unserem System darstellen.“ Ein aus 23 Wörtern konzipierter Satz kann ohne 
Probleme mit sieben aktuellen Plastikwörtern ausgestattet werden, welche die Aussage- 
und Überzeugungskraft des Satzes stärken. Wer sich also der zielgerichteten Verwendung 
der Plastikwörter bewusst ist, dem eröffnen sich so einige Möglichkeiten. 
 
Die Plastikwortanalyse der ausgewählten Reden und Texte diente also unter anderem der 
Beantwortung der Frage, welche Plastikwörter den aktuellen bildungs- und 
bildungswissenschaftlichen Diskurs bestimmen. Uwe Pörksens Plastikworttheorie, obwohl 
1988 verfasst, erfreut sich auch noch aktuell großer Relevanz und Anwendbarkeit, auch 
wenn im ausgewählten, untersuchten Diskurs die Zugkraft seiner 1988 bestimmten 
Pörksen-Plastikwörter „Arbeit“, „System“, „Zentrum“, Information“, Lösung“, Modell“, 
Partner“ und „Wert“ im Kontext der Reden und Schriften nicht mehr zu finden war, da 
sich diese Begriffe innerhalb der letzten 20 Jahre bereits erfolgreich in den normalen 
Sprachgebrauch integriert haben. Andere Plastikwörter nach Pörksen dienen Expertinnen 
und Experten jedoch nach wie vor in der Konzipierung überzeugender Argumente. 
 
An diesen Analyseteil anschließend soll nun in einem sechsten und letzten Kapitel einem 
Gesamtresümee der vorliegenden Arbeit Platz geboten werden. Erkenntnisse sowohl aus 
dem Literaturstudium, aber auch der Analyse von insgesamt zehn bildung- und 
bildungsstandardsbezogenen Reden und Schriften sollen nun noch einmal in 
Zusammenhang mit den zentralen Forschungsfragen gebracht werden. Durch die 
Diskussion der Forschungsfragen sollen Möglichkeiten und Grenzen der aktuellen Reform 
des Bildungswesens thematisiert werden sowie ein Zukunftsausblick gewagt werden. 
 102 
6. Resümee und Ausblick 
Innerhalb der vorliegenden Arbeit wurde versucht, die Möglichkeiten und Grenzen des 
aktuellen Bildungsstandards-Reformkonzeptes aus mehreren Blickwinkeln zu beleuchten 
sowie die daraus resultierenden Steuerungseffekte, welche auf das Bildungssystems 
einwirken zu diskutieren. Der dieser Arbeit inhärente Forschungsteil machte deutlich, dass 
durch die Verwendung von Plastikwörtern offensichtlich versucht wird, die Reform in eine 
intendierte Richtung zu lenken.  
 
Diskursbestimmende Plastikwörter wie „Bildung“, „Kompetenz“, „Entwicklung“, 
„Wissen“ oder auch „Ziel“ zieren einerseits die Reden der österreichischen 
Bildungsministerin, aber auch die untersuchten Publikationen rund um das Thema Bildung 
und Bildungsstandards. In diesem Kontext zeigt sich auch, dass dem Begriff „Bildung“ 
aktuell so einiges zugemutet wird. Die Konnotationen zum Bildungsbegriff sind zahlreich, 
weshalb ein euphemistischer Plastikwortnebel über der Schul- und Bildungslandschaft 
aufzieht. Vielfach, so auch die Argumente der in dieser Arbeit angeführten 
Wissenschafterinnen und Wissenschafter, wird der Bildungsbegriff aktuell auch 
missbraucht. Denkt man an den kursierenden „Bildungsstandardsbegriff“ so kann an dieser 
Stelle resümiert werden, dass die Etablierung dieses Begriffs schlicht ein Fehlgriff war. 
Die Divergenz ist dem Wort an sich schon inhärent, denn Bildung und Standardisierung 
lassen sich in einem traditionellen Bildungsdenken sensu Humboldt nicht vereinen. Ein 
Plädoyer für den Kompetenzstandards-Begriff erscheint sinnvoller, da es die intendierten 
Ziele der Reform nicht verschleiert. Was sich jedoch in der Lektüre der Publikationen und 
öffentlichen Reden zu diesem Themenbereich zeigt - ist, dass man sich offensichtlich nicht 
offiziell von Bildung innerhalb des Bildungssystems verabschieden will und kann. Auch 
wenn Vieles, was mit den Bildungsstandards, Kompetenztestungen und 
Kompetenzmodellen Einzug ins Bildungswesen gehalten hat, nur noch marginal mit einer 
ursprünglichen Bildungsidee - wie beispielsweise von Humboldt beschrieben - zu tun hat. 
Auch wenn man dem Begriff „Bildung“ treu bleibt, wird er aktuell zum Plastikwort 
degradiert um die gewollte Reform konfliktfreier voranzutreiben. Dieser Abschnitt 
verdeutlicht also, dass von Seiten der Vertreter des Kompetenzkonzeptes Konsens darüber 
besteht, sich heute von einer traditionellen Bildungsidee nach Humboldt in großen Teilen 
zu verabschieden.  
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Darauf schließt die folgende zentrale Frage dieser Arbeit an, ob Bildung also aktuell an 
Relevanz verliert. Der Beantwortung dieser Frage muss man sich, so die Erkenntnisse aus 
dieser Arbeit, präzise annähern. Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang nämlich, aus 
welcher Richtung diese beantwortet wird. Thematisiert man in diesem Zusammenhang die 
Idee einer höheren Bildung sensu Humboldt, so wäre diese Forschungsfrage mit „Ja“ zu 
beantworten, denn Humboldts Bildungsidee rückt aktuell im derzeitigen Diskurs mehr und 
mehr in den Hintergrund. Betrachtet man dieses Problem jedoch aus der 
Gesamtperspektive der aktuellen Reform, so kann nicht ausgesagt werden, dass Bildung 
generell an Relevanz verliert, da dem Begriff aktuell eine große Aufmerksamkeit 
beigemessen wird. Heute spricht man permanent von den „Bildungsstandards“ sowie den 
vielen „Innovationen im Bildungsbereich“ - dass jedoch all dies mit einer traditionellen 
Bildungsidee nicht mehr gut vereinbar ist, braucht nicht noch extra betont zu werden und 
wurde eingangs versucht zu begründen. Trotz allem wird nach außen hin die Relevanz der 
Bildung weiterhin hervorgehoben, was insofern auf der Hand liegt, da Österreichs 
Schülerinnen und Schüler an einem allgemeinen „Bildungssystem“ und nicht an einem 
„Kompetenzsystem“ partizipieren. 
 
Fragt man nach dem aktuell verwendeten Bildungsbegriff,  so bemerkt man, dass auf der 
aktuellen Kompetenz- und Standardisierungsschiene dem Bildungsbegriff nicht mehr viel 
Raum beigemessen wird. Auch innerhalb der Klieme-Expertise wird kein eindeutiger 
Bildungsbegriff mehr angeführt. In zentraler Position findet sich vielmehr Weinerts 
Kompetenzbegriff, welcher aktuell den Bezugspunkt der Diskussionen darstellt. 
Kompetenzen, Kompetenzmodelle und deren Testung werden von Wissenschafterinnen 
und Wissenschaftern wie Hartig und Klieme auch als das „emerging field“ bezeichnet (vgl. 
ebd. 2007, S. 5). Eine Einschränkung, welche jedoch auch bereits im Theorieteil von 
Wissenschafterinnen und Wissenschaftern wie Klieme eingeräumt werden musste besteht 
jedoch darin, dass entsprechende Modelle zur Kompetenzentwicklung des Menschen noch 
nicht entsprechend elaboriert wurden und aktuell noch nicht vorliegen. Auch wenn 
inzwischen schon Kompetenzmodelle und -stufen für viele Fächer erarbeitet wurden, so 
stehen sie einstweilen noch auf einem etwas wackeligen Fundament. Dieser 
Grundlagenarbeit konnte auf Grund des nationalpolitischen Reformdurcks, welcher 
widerum auf die internationalen Globalisierungstendenzen zurückzuführen ist, nicht 
ausreichend Raum gegeben werden. Fakt ist, dass an dieser Stelle rasch angesetzt werden 
soll, um künftig fundierte Kompetenzmodelle - deren valide Testung auch möglich ist - zu 
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erhalten. Was bleibt ist die Tatsache, dass innerhalb dieser Testungen zwar Kompetenzen 
getestet werden können, sich jedoch bildungsbezogene Aspekte diesen Tests weiterhin 
entziehen werden. 
 
Die damit einhergehende Reduktion des schulischen Bildungsauftrages auf testbare 
Aspekte bewirkt, dass Bildungsbereichen wie jenen des kritischen Denkens und 
Hinterfragens oder der Bildung eines mündigen Individuums innerhalb des Schul- und 
Bildungssystems nur noch wenig Wichtigkeit beigemessen werden. Von Saldern und 
Paulsen (2004) beschrieben schon den Effekt des „teaching to the test“, eine Auswirkung, 
welche bei weiterhin vorherrschender Kompetenzerreichungsfokussierung auch in unserem 
Bildungssystem spürbar werden wird. 
 
Der aktuelle Trend geht in Österreich in Richtung Zertifizierung und Abschluss-Erlangung, 
ein Effekt, der unter anderem auf gesellschaftliche Internationalisierungs- und 
Globalisierungsprozesse zurückzuführen ist. Auch Bildungsministerin Schmied spricht in 
der in dieser Arbeit analysierten Rede aus dem Jahre 2008 offen davon, dass Österreich 
international in einem Bildungs- und Innovationswettbewerb stehe, der einen Reformstopp 
unmöglich mache (vgl. Schmied 2008, S. 1). Auch Fuchs (2007) regt an mitzubedenken, 
dass die von deutschen und österreichischen Wissenschafterinnen und Wissenschaftern so 
häufig propagierte Bildungsidee Humboldts in anderen Ländern durchaus nicht als so 
bestimmend angesehen wird. Er führt außerdem an, dass zu beachten sei, dass die vielseits 
geäußerte Kritik, dass PISA & Co dafür verantwortlich seien, dass innerhalb unserer 
Schulen und Universitäten eine Fokussierung auf Wirtschaftsbedingungen passiere, nicht 
völlig rechtfertigbar sei. Historisch gesehen war und ist die Universität schon lange davor 
auf internationalen Vergleichsstudien und auf Marktbedingungen ausgerichtet. Die 
Entgegensetzung von Bildung und Qualifikation wird der Realität von Bildungsprozessen 
schlicht nicht gerecht (vgl. Fuchs 2007, S. 140).  
 
Von Individuen, welche mit Erfolg an Gesellschaft und Wirtschaft partizipieren wollen, 
wird in der sich rasch veränderten, globalisierten Welt schlicht erwartet, dass sie ihr 
Wissen und ihre Kompetenzen auf einem aktuellen Stand halten und den Erfordernissen 
des Marktes angleichen. So wie von Kritikerinnen und Kritikern betont wurde, droht 
ansonsten Ausschließung auf Grund von zugeschriebener, zertifizierter Inkompetenz. 
Ausschnitte der Delphi-Studie beschreiben die Vision über unsere Welt im Jahre 2017, in 
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welcher für die künftigen Gesellschaftsgegebenheiten folgendes vorhergesagt wird: 
„Indem der Staat sein Engagement kontinuierlich reduziert hat, wurde dem Einzelnen 
immer mehr Eigenverantwortung aufgebürdet. Ob Gesundheit, Arbeit, Altern, Bildung – 
die staatliche Absicherung ist brüchig geworden. [...] Das Aufrechterhalten der eigenen 
ökonomischen Verwertbarkeit, möglichst ein Leben lang, wird euphemistisch 
verklausuliert hinter Begriffen wie >>Lebenslanges Lernen<<.“ (Ullrich & Wenger 2008, 
S.30ff) Der Zugkraft des Plastikwortes „Lebenslanges Lernen“ wurde auch innerhalb des 
Analyseteils Bedeutung beigemessen, innerhalb des deutschsprachigen Raumes konnte 
jedoch auch eine Verschiebung in Richtung „Lebensbegleitendes Lernen“ nachgezeichnet 
werden. Die teils negativen Konnotationen zu diesem Plastikwort waren offensichtlich zu 
dominierend. 
 
Die Plastikwortanalyse des ausgewählten mündlichen und schriftlichen Diskurses dieser 
Arbeit zeigte, dass Begriffe der aktuellen Debatten auf Grund der vielfältigen Verwendung 
- bei gleichzeitigem Fehlen der Festlegung von Begriffsdefinitionen - häufig für 
Undurchsichtigkeit sorgen. Begriffe wie „Kompetenz“ weisen eine breite historische 
Verwendung auf. Auch wenn man sich innerhalb des Bildungsstandardsdiskurses auf 
Weinerts Kompetenzdefinition geeinigt hat, so erheben Kritikerinnen und Kritiker immer 
noch Zweifel ob alle Facetten, wie z.B. die Volitionskomponente, dieser umfangreichen 
Kompetenzdefinition auch tatsächlich valide testbar sind.  
 
An dieser Stelle kann also abschließend nur noch einmal betont werden, wie 
aufschlussreich und bereichernd eine Zusammenarbeit von Wissenschafterinnen und 
Wissenschaftern aus Bildungsforschung und Bildungstheorie und -philosophie wäre. Blickt 
man über den österreichischen und deutschen Tellerrand, so bemerkt man rasch, dass nicht 
alle Grundannahmen zum Bildungsbegriff von Humboldts Idee der höheren Bildung 
gestützt werden. In Zeiten einer global vernetzten Welt muss eine bisher national 
ausgerichtete Bildungsgeschichte gegebenenfalls auch alternativen Bildungskonzepten der 
modernen Gesellschaft Interesse schenken. Dies heißt natürlich nicht, dass andere 
Bildungsmodelle kritiklos übernommen werden sollen, man sollte lediglich um die Suche 
nach den bestmöglichen kontextspezifischen und bildungspolitischen Strategien bemüht 
sein (vgl. Fuchs 2007, S. 145). Das Resultat jener Bemühungen bestünde nämlich 
schließlich darin, dass vermieden werden könnte, dass das Bildungswesen von einer 
Vielzahl von Plastikwörtern gesteuert werden würde. 
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Zusammenfassung 
 
Diese Diplomarbeit thematisiert und diskutiert Möglichkeiten und Grenzen des 
Bildungsstandardskonzeptes aus (bildungs)wissenschaftlicher Sicht. Aktuell ist Österreichs 
Bildungslandschaft von Reformen geprägt, welche mitunter seit 2009 die verbindliche 
Implementierung der Bildungsstandards in Österreich vorsehen. 
 
Dieser Reformdruck, welcher unter anderem durch die Ergebnisse internationaler 
Vergleichsstudien wie PISA entstand, führt zu Umstrukturierungen des Bildungswesens, 
die unser bestehendes Bildungssystem qualitätsvoller und fairer machen sollen. Neben 
möglichen Chancen bei Fokussierung des Bildungsstandardskonzeptes werden von 
Kritikerinnen und Kritikern jedoch auch Bedenken geäußert, dass im Zuge dieser 
übereilten „Top-down-Reform“ das Individuum mehr und mehr zur Humanressource 
wirtschaftlicher Intentionen degradiert wird.  
 
Bildungspolitikerinnen und -politiker betonen, dass ein Reformstopp fatal wäre. Daher 
wird versucht bestmögliche Überzeugungsarbeit zu leisten, um die rasche Umsetzung des 
Konzeptes sicherzustellen. Vor dieser Annahme werden innerhalb dieser Arbeit insgesamt 
zehn bildungsstandards- und bildungsbezogene Reden und Schriften auf die Häufigkeit des 
Vorkommens von „Plastikwörtern“ (Pörksen, 1988) hin analysiert. Auf Grund der 
Annahme, dass diese Termini das Thema der Bildungsstandards stützen und somit zum 
raschen Erfolg der Reform beitragen, zielt diese Untersuchung auf das Aufzeigen der 
aktuellen, diskursbestimmenden Plastikwörter ab.  
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Abstract 
 
This thesis deals with and discusses the possibilities and limitations of the concept of 
educational standards from a scientific perspective. Currently Austria’s education 
infrastructure is dominated by reforms. Furthermore the goverment decided on the 
obligatory introduction of educational standards for Austria in 2009. 
 
This pressure for reform, which arose among other things as a results of international 
comparative studies such as PISA, leads to changes within our existing education system 
to ensure the best quality. Apart from possible opportunities when focusing on the 
educational standard concept, critics however also expressed concern that, in the course of 
this hasty "top-down-reform" the individual would increasingly be degraded to a human 
resource for economic intentions. 
 
Education policy repeatedly emphasised that a reform stop would be fatal. Consequently, 
advocates try to ensure the timely implementation of the concept. Therefore a total of ten 
speeches and writings are analysed on the frequency of occurrence of "plastic words" 
(Pörksen, 1988). Based on the assumption that these words support the introduction of 
educational standards and thus contribute to the rapid success of the reform, this study 
aims at identifying the current, discourse-dominant plastic words. 
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